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EDITORIAL  [TAGUNGSEDITION  HDS.FORUM  2012]
Liebe  Leserinnen  und  Leser,
liebe  Lehrende,
wie  würden  Sie  die  Lehr-­  und  Lernkultur  Ihres  Faches  
beschreiben?  Welche  Unterschiede  in  Bezug  auf  andere  
Fächer  haben  Sie  im  Austausch  mit  Ihren  Kolleg_innen  
festgestellt?  Und  haben  Sie  im  Rahmen  Ihrer  eigenen  
Lehrtätigkeit  vielleicht  schon  einmal  versucht,  konventio-­
nelle  Lehrformen  Ihres  Faches  durch  neue  zu  ergänzen?
Die  Hochschuldidaktik  möchte  genau  das  bewirken  und  durch  die  
Vermittlung  von  innovativen  Methoden  und  Lehrformen  neue  Lehr-­  
und  Lernkulturen  an  den  Hochschulen  fördern.  Lehren  und  Lernen  
ist  dabei  als  eine  nicht  zu  trennende  Einheit  aufzufassen.  Das  
Lehren  vom  Lernen  her  zu  denken  erhöht  nicht  nur  die  Qualität  der  
Lehre,  sondern  fördert  auch  die  Kompetenzentwicklung  der  Studie-­
renden,  die  als  Subjekte  ihre  eigenen  Lernprozesse  aktiv  mitgestal-­
ten  können.
„Lehr-­  und  Lernkulturen“  war  somit  das  Thema  des  dritten    
HDS.Forum  Lehre,  das  am  9.  November  2012  an  der  TU  Chemnitz  
stattfand.  Auf  der  Tagung  anwesend  waren  mehr  als  200  Lehrende  
und  an  Hochschullehre  Interessierte.  Sie  konnten  sich  über  neue,  
bereits  erprobte  Lehrformen  informieren,  ihre  eigenen  innovativen
Lehrkonzepte  präsentieren  und  erhielten  im  Austausch  mit  Kolleg_
innen  Anregungen  zur  Weiterentwicklung.  
Fachlich  untersetzt  wurde  das  Thema  mit  dem  Eröffnungsvortrag  
„Lehre  und  Lernen  in  den  Disziplinen“  von  Prof.  (em.)  Dr.  Dr.  h.  c.  
Ludwig  Huber.  Er  führte  über  den  Kulturbegriff  hin  zu  den  Fachkul-­
turen,  die  mehr  als  nur  eine  Lehr-­/Lernkultur  umfassen  und  durch  
verschiedene  Dimensionen  differenziert  werden  können.  
Die  Zuhörer_innen  wurden  angeregt,  über  ihre  eigene  Fachkultur  zu  
UHÀHNWLHUHQXQGZHQGHWHQGDEHLHLQH0HWKRGHDQGLHVLFKEHVRQ-­
ders  für  Veranstaltungen  mit  großen  Gruppen  eignet  –  die  Murmel-­
gruppe.  Nachdem  sich  zwei  bis  drei  Personen  fünf  Minuten  lang  zu  
ihrer  jeweiligen  Fachkultur  ausgetauscht  hatten,  ließ  Prof.  Huber  
zwei  Gesprächsergebnisse  exemplarisch  vorstellen.  Prof.  Hubers  
9RUWUDJ¿QGHQ6LHLQGHU5XEULNÄ.H\QRWH³(LQH9LGHRDXI]HLFKQXQJ
steht  auf  dem  Portal  www.hd-­sachsen.de  zum  Anschauen  bereit.
Das  Kernstück  des  HDS.Forum  Lehre  bildeten  acht  Sessions,  
die  den  Lehrenden  die  Möglichkeit  boten,  sich  zu  speziellen  The-­
men  zu  informieren  und  auszutauschen.  Nach  einem  kurzen  Impuls  
durch  die  Sessionleiter_innen  fanden  zumeist  leitfragengestützte  
Diskussionen  unter  den  Teilnehmer_innen  statt.  Mittels  verschie-­
dener  Methoden  wie  zum  Beispiel  Befragung  vor  dem  Workshop,  
Erstellung  von  Mindmaps,  Kartenabfrage,  Arbeit  an  Thementischen  
sowie  Kleingruppen-­  und  Plenumsdiskussionen  wurden  die  Ergeb-­
nisse  gesammelt,  strukturiert  und  dokumentiert.
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Die  Sessions  widmeten  sich  einer  Vielzahl  an  Themen.  So  ging  es  
um  theoretische  Ansätze:  „Erwachsenengerechte  Lernkultur  an  der  
Hochschule“;;  konkrete  hochschuldidaktische  Instrumente:    
Ä'DV/HUQ3RUWIROLRDOV:HJEHJOHLWHU]XUUHÀH[LYHQ/HKUNRPSH-­
WHQ]HQWZLFNOXQJ³VSH]LHOOH=LHOJUXSSHQÄ'LGDNWLVFKH4XDOL¿]LH-­
rung  von  Tutor_innen“;;  Neue  Medien:  „Betreuungskonzepte  im  
E-­Learning“;;  fachübergreifende  Aspekte:  „Interdisziplinäre  Lehre“;;  
und  übergeordnete  Fragestellungen:  „Organisatorische  Aspekte  in  
der  postgradualen  Weiterbildung“.  Die  Inhalte  und  Ergebnisse  der  
HLQ]HOQHQ9HUDQVWDOWXQJHQN|QQHQ6LHLQGHU5XEULNÄ6HVVLRQV³
nachlesen.
Der  Markt  der  Möglichkeiten  bot  den  ganzen  Tag  über  eine  Anlauf-­
stelle  für  informellen  Austausch  unter  den  Lehrenden  und  war  Hort  
für  gegenseitige  Inspiration.  Mehr  als  zwanzig  Projekte  aus  Sach-­
sen  stellten  mittels  Posterpräsentationen  Beispiele  guter  Lehrpraxis  
an  den  Universitäten,  Fachhochschulen  und  der  Berufsakademie  
6DFKVHQ]XU6FKDX'DUXQWHUZDUHQDXFKGLHLP5DKPHQGHU
ersten  Projektkohorte  (2012)  des  Verbundprojektes  „Lehrpraxis  im  
Transfer“  geförderten  Lehr-­Lern-­Projekte.
Das  seit  April  2012  bewilligte  universitätsübergreifende  Projekt  
„Lehrpraxis  im  Transfer“  war  darüber  hinaus  auch  in  den  Sessi-­
RQVYHUWUHWHQ,P5DKPHQYRQ]ZHL:RUOG&DIpVWUDIHQVLFKGLH
Mitarbeiter_innen,  um  erste  Ideen  für  hochschuldidaktische  Fach-­
arbeitskreise  in  den  MINT-­Fächern  sowie  den  Sozial-­  und  Geistes-­
wissenschaften  zu  sammeln  und  den  sinnvollen  Einsatz  von  Neuen  
Medien  in  diesen  Fächergruppen  zu  diskutieren.  
Am  Ende  des  Tages  wurden  die  in  der  zweiten  Ausschreibungs-­
runde  bewilligten  Lehr-­Lern-­Projekte  verkündet.  Die  Ergebnisse  der  
:RUOG&DIpVVLQGLQGHU5XEULNÄ/HKUSUD[LVLP7UDQVIHU³DXIJHIKUW
,P6HUYLFHWHLOGLHVHV+'6-RXUQDOV¿QGHQ6LHQHEHQHLQHU$XI-­
listung  einiger  interessanter  hochschuldidaktischer  Tagungen  für  
/HKUHQGHXQG+RFKVFKXOGLGDNWLNHUBLQQHQLP-DKUHLQH5H]HQ-­
sion  der  Publikation  Selbstevaluation  in  der  Lehre:  Ein  Wegweiser  
für  sichtbares  Lernen  und  besseres  LehrenYRQ:ROIJDQJ%H\ZO
Hanne  Bestvater  und  Verena  Friedrich.  Das  Buch  gibt  Lehrenden  
eine  Methode  an  die  Hand,  mit  der  sie  konkrete  herausfordernde  
/HKUVLWXDWLRQHQDQDO\VLHUHQXQGPLWWHOVHLQHU,QWHUYHQWLRQDXIEUH-­
chen  und  lösen  können.  Nicht  zuletzt  sind  Evaluationen  ein  wich-­
tiges  Instrument  zur  Erhebung  und  Sicherung  der  Qualität  von  
Lehrveranstaltungen  und  tragen  zur  Professionalisierung  der  Lehre  
–  dem  eigentlichen  Anliegen  der  Hochschuldidaktik  –  bei.
Wir  hoffen,  dass  diese  Ausgabe  des  HDS.Journals  Ihnen  neue  
$VSHNWHIU,KUHHLJHQH/HKUHHU|IIQHW6LH]XU5HÀH[LRQEHUGLH
Lehr-­  und  Lernkultur  in  Ihrem  Fachbereich  anregt  und  Sie  auf  diese  
Weise  zu  einem  Wandel  derselbigen  an  Ihrer  Hochschule  beitragen  
können.
Eine  anregende  Lektüre  wünscht  Ihnen
Ihr  HDS-­Team
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LEHRE  UND  LERNEN  IN  DEN  DISZIPLINEN
$1(5.(1181*81'75$16=(1',(581*921)$&+.8/785(1
Keynote  im  Rahmen  des  HDS.Forum  2012
Prof.  (em.)  Dr.  Dr.  h.  c.  Ludwig  Huber
Universität  Bielefeld  /  Fakultät  für  Erziehungswissenschaft
lwhuber@gmx.de
1.  EINLEITUNG
„Lehre  und  Lernen  in  den  Disziplinen“  –  unter  diesem  Titel  wurde  
mir  dieser  Vortrag  angetragen,  so  steht  er  im  Programm.  Er  be-­
deutet  für  mich  eine  Herausforderung!  Ich  bin  –  als  Schulpädagoge  
und  Hochschuldidaktiker  –  ein  „Allgemeindidaktiker“,  also  einer,  der  
zu  bedenken  hat,  wie  welche  Ziele  für  das  Studium  zu  formulieren,  
zu  begründen  und  abzuleiten  sind,  wie  Inhaltsstrukturierung  und  
Methodenauswahl  sich  zu  diesen  verhalten  müssen  oder  welche  
Gründe  allgemein  für  welche  Art  von  Lernsituationen  sprechen  
usw.  Dann  ist  er  darauf  angewiesen,  dass  die  Kolleg_innen  in  den  
Fächern  solche  allgemeinen  Überlegungen  oder  Empfehlungen  
aufgreifen  und  in  ihren  Bereichen  umsetzen.  Hierbei  ist  es  eine    
+HUDXVIRUGHUXQJDEHUDXFKHLQ5HL]VLFKLQGLH*HJHQVHLWHKLQ-­
einzuversetzen  –  um  so  mehr,  da  ich  oft  genug  höre:  Was  Sie  da  
reden,  das  geht  in  unseren  Fächern  sowieso  nicht,  oder:  In  meinem  
Fach  ist  alles  ganz  anders.
,QGHU7DWGDV]HLJHQVROFKH5HGHZHLVHQZLUGGHU6DFKYHUKDOW
durch  den  Titel  des  Vortrags  noch  verharmlost:  Wir  lehren  vielleicht  
Disziplinen,  doch  wir  lehren  in  Fächern.  Die  beiden  Begriffe  werden  
im  Alltag  oft  nicht  deutlich  unterschieden  –  schon  gar  nicht,  wenn  
YRQÄ,QWHUGLV]LSOLQDULWlW³GLH5HGHLVW$EHULQGHU)RUVFKXQJ
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über  Wissenschaften,  soweit  sie  deutschsprachig  ist1,  ist  es  weithin  
gebräuchlich,  sie  zu  trennen:
  – Disziplin  (discipline)  für  die  kognitive  Formation,  gekennzeichnet  
MHVSH]L¿VFKGXUFK*HJHQVWDQG0HWKRGHQ3UlPLVVHQ*WHNUL-­
terien,  also  durch  ein  mehr  oder  minder  ausgeprägtes  bzw.  ela-­
boriertes  Paradigma
  – Fach   (subject)   für  eine  soziale  Organisation,  gekennzeichnet   je  
VSH]L¿VFK GXUFK &XUULFXOD 6WXGLHQJlQJH 3UIXQJVV\VWHPH
5HNUXWLHUXQJVPXVWHU IU GDV SURIHVVLRQHOOH 3HUVRQDO ,QVWLWXWLR-­
nelle  Strukturen  (z.  B.  mehr  oder  minder  hierarchisch,  mehr  oder  
minder  kleinteilig  oder  weitreichend)
An  Disziplinen  gibt  es,  je  nach  Strenge  des  Maßstabs,  überschau-­
bar  wenige  (nach  Heckhausen  1987  vielleicht  zwanzig),  an  Fächern  
unüberschaubar  viele  (nach  dem  Hochschulverband  über  eintau-­
send).  In  den  meisten  Fächern  sind  Elemente  aus  mehreren  Dis-­
ziplinen  kombiniert.  Fachbereiche  oder  gar  Fakultäten  wiederum  
können  sehr  verschiedene  Fächer  in  sich  vereinen.  
Disziplinen  prägen  Denkformen  aus.  In  Fächern  als  soziale  Organi-­
sationen  bilden  sich  darüber  hinaus  oder  darum  herum  Sitten  und  
*HEUlXFKHKHUDXVVSH]L¿VFKH1RUPHQ'RVDQG'RQ¶WV$UEHLWV
1     Trowler  fordert  mehr  Differenzierung  in  der  englischsprachigen  Literatur,  die  
oft  nur  „disciplines“  gebraucht:  „The  situation  becomes  more  complex  still  if  one  makes  a  
distinction  between  discipline  and  subject,  where  subject  is  understood  as  the  organizatio-­
nal  structures  and  patterns  into  which  disicplines  are  translated.“  (Trowler  1998,  S.  61).  Die  
hochschulbezogenen  Fachzentren,  die  in  Großbritannien  unter  dem  Dach  der  Higher  Edu-­
FDWLRQ$FDGHP\HLQJHULFKWHWZXUGHQXQGGHP:LVVHQVFKDIWVUDWDOV9RUELOGGLHQHQKHLHQ
„subject  centres“.
und  Umgangsformen,  durch  Traditionen  sowie  bestimmte  Praktiken  
in  Forschung,  Lehre,  Selbstverwaltung.2  Je  nach  Eindeutigkeit  oder  
Unbestimmtheit  ihrer  Fachumgebung  einerseits  und  nach  Intensität  
und  Dauer  ihrer  Studien  andererseits  wachsen  die  Studierenden,  
wächst  der  wissenschaftliche  Nachwuchs  in  diese  Formen  hinein  –  
oft  ohne  dass  das  bewusst  wird,  werden  sie  „im  Fach  sozialisiert“,  
XPGDUDQWHLOKDEHQ]XN|QQHQMDVLHN|QQHQHLQHQIDFKVSH]L¿-­
schen  „Habitus“3  ausprägen.
2     Trowler  erörtert  dies  in  einer  Auseinandersetzung  mit  Bernstein:  Dieser  betone  
zu  recht  die  Wechselwirkung  zwischen  sozialen  Strukturen  und  knowledge  bzw.  curriculum  
structures,  sehe  aber  die  disciplinary  cultures  immer  noch  zu  einheitlich  (paradigmatic).  
Trowler  argumentiert  dagegen:  Es  gebe  in  den  Fachkulturen  noch  internal  schisms,  z.  B.  
durch  individuelle  pädagogische  Ideologien  (Kanon  vs.  Standards;;  traditionalistisch  vs.  
progressive  education,  z.T.  verknüpft  mit  gesamtgesellschaftlichen  Ideologien,  z.  B.  social  
reconstrucionism/egalitarianism;;  weitere  „quer-­liegende“  Orientierungen:  enterprise/skills/
NH\TXDOL¿FDWLRQVSUR¿WDELOLW\HLQHU5HIRUPIUGDVHLJHQH)DFKcultural  streams,  unter  
anderem  genderism  mit  Problemen  der  Unterprivilegierung  und  Stigmatisierung  von  Frauen;;  
VR]LDOH+HUNXQIWXQGGDPLWYHUEXQGHQH.XOWXUYHUEUHLWHWH$QQDKPHQXQG5HGHZHLVHQEHU
die  eigene  Disziplin  usw.
3     Mitleben  und  Mittun  in  einer  Kultur  geht  hervor  aus  bestimmten  Wahrnehmungs-­,  
Denk-­,  Bewertungs-­  und  Handlungsmustern  der  Angehörigen  und  zugleich  bringt  es  diese  
LPPHUZLHGHUKHUYRU$OVGDV6\VWHPGDVJHQHUDWLYH3ULQ]LSRGHUGLHÄVWUXNWXULHUHQGH
6WUXNWXU³VROFKHU0XVWHU6FKHPDWDRGHUGDXHUKDIWHU'LVSRVLWLRQHQGH¿QLHUW%RXUGLHXGHQ
Habitus,  der  seinerseits  als  „strukturierte  Struktur“  den  historischen  und  sozialen  Lebensbe-­
dingungen  der  jeweiligen  Gruppe  entspricht.  Wie  der  Habitus  in  den  geschichtlich  geworde-­
nen  kulturellen  Einrichtungen  und  Praktiken  institutionalisiert  ist,  so  wird  er  von  den  Indivi-­
duen  inkorporiert  –  sogar  buchstäblich  bis  in  die  Körperhaltungen  und  -­sprachen  hinein  (vgl.  
+XEHU*HUDGHIUHLQH8QWHUVXFKXQJIDFKVSH]L¿VFKHU+DOWXQJHQXQG
Verhaltensweisen  hat  das  Habituskonzept  gegenüber  dem  aus  vielen  Gründen  fragwürdigen  
(LQVWHOOXQJVEHJULIIGHQ9RU]XJHLQH.RPSHWHQ]]XEH]HLFKQHQGLHKlX¿JPLWHLQHUJHQH-­
rativen  Grammatik  (hier  des  sozialen  Handelns)  analogisiert  wird.  Je  nach  Situationswahr-­
nehmung  kann  diese  durchaus  verschiedene,  auch  neue  oder  widersprüchliche  Handlungen  
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Insofern  scheint  es  naheliegend,  von  Fachkulturen  zu  reden.  Wir  
lehren  nicht  nur  in  Fächern,  wir  sind  Teil  des  Lehrens  und  Lernens  
in  einer  Fachkultur.4  Die  Fachkultur  bietet,  wie  jede  Kultur,  einerseits  
HLQHQ5DKPHQRGHUHLQ*HUVWIUXQVHU+DQGHOQLQVRIHUQ2ULHQWLH-­
rung,  andererseits  aber  auch  eine  oft  unbewusste  Grenze,  insofern  
womöglich  eine  Bornierung.  Die  Aufgabe,  auch  für  diesen  Vortrag,  




Mit  dem  eben  so  selbstverständlich  eingesetzten  Begriff  Kultur  
muss  man  allerdings  vorsichtig  umgehen.  Im  alltäglichen  Sprach-­
gebrauch  ist  er  zum  Allerweltsbegriff  geworden.  In  den  allzu  belieb-­
WHQ5HGHZHLVHQYRQ(VV)DKU/HLVWXQJV3UIXQJVNXOWXUDEHU
eben  auch  Lernkultur,  bedeutet  er  dann  nur  noch  so  etwas  wie  eine  
Gestaltungsweise  des  entsprechenden  Tuns.  Klar  ist,  dass  er  nach  
dem  angelsächsischen  Vorbild  culture,  das  seinerseits  durch  Ethno-­
graphie  und  Soziographie  geprägt  ist,  nichts  mehr  mit  „Hochkultur“  
erzeugen,  die  „objektiv  ihrem  Zweck  angepaßt  (sind),  ohne  daß  bewußt  Ziele  und  Zwecke  
DQYLVLHUWZHUGHQ³$XHUGHPOlVVWVLHLQGLYLGXHOOH6WLOHDOV9DULDQWHQHLQHVJUXSSHQVSH]L¿-­
VFKHQKRPRORJHQ6\VWHPVYHULQQHUOLFKWHU6WUXNWXUHQ]X%RXUGLHX6YJOJHQHUHOO
ebd.  S.  151ff.;;  Bourdieu  1982,  bes.  S.  277ff.;;  1987,  S.  108ff.).
4     Zu  Problemen  der  Abgrenzung  von  Fachkulturen,  wenn  man  sie  vor  allem  durch  
JHPHLQVDPH'LVSRVLWLRQHQGHU6XEMHNWHGH¿QLHUWYJO0XOWUXV
zu  tun  hat  und  insofern  keine  Wertung  einschließt.  Eine  halbwegs  
GHXWOLFKHZLVVHQVFKDIWOLFKH'H¿QLWLRQDXVJHZlKOWDXVFDWDXVHQG
angebotenen,  konnte  vor  dreißig  Jahren  noch  heißen:
Ä'LHÃ.XOWXU¶HLQHU*UXSSHRGHU.ODVVHXPIDWGLHEHVRQGHUHXQG
distinkte  Lebensweise  dieser  Gruppe  oder  Klasse,  die  Bedeutun-­
gen,  Werte  und  Ideen,  wie  sie  in  den  Institutionen,  in  den  gesell-­
VFKDIWOLFKHQ%H]LHKXQJHQLQ*ODXEHQVV\VWHPHQLQ6LWWHQXQG
Bräuchen,  im  Gebrauch  der  Objekte  und  im  materiellen  Leben  ver-­
körpert  sind.  Kultur  ist  die  besondere  Gestalt,  in  der  dieses  Material  
und  diese  gesellschaftliche  Organisation  des  Lebens  Ausdruck  
¿QGHW³&ODUNHHWDO6
Wer  darin  schon  zu  viele  Voraussetzungen  gemacht  fand,  konnte  
VLFKDXIHLQHÄ0LQLPDOGH¿QLWLRQ³YRQ+6%HFNHU6
zurückziehen,  wonach  Kultur  „die  in  einer  Gruppe  geteilten  und  als  
selbstverständlich  genommenen  Verständnisse  von  Gebrauch  und  
Bedeutung  der  Dinge  um  sie  herum“  bedeutet.  
Heute  wird  vielfach  die  Vorstellung  von  Kultur  als  der  Lebensweise  
einer  bestimmten  Gruppe  von  Menschen  in  einem  bestimmten  
5DXPRGHU%HUHLFKGLHVLFKDXIJUXQGLKUHU.XOWXUYRQDQGHUHQVRO-­
FKHQ*UXSSHQLQDQGHUHQ5lXPHQRGHU%HUHLFKHQXQWHUVFKHLGHW
aufgelöst  zugunsten  einer  Auffassung  von  Kultur  als  Prozess  (oder  
Fluxus):  
Ä.XOWXUZLUGQLFKWDOVVWDWLVFKHVLQVLFKJHVFKORVVHQHV6\VWHPVRQ-­
dern  als  ein  Fluss  von  Bedeutungen  angesehen,  der  fortwährend  
DOWH%H]LHKXQJHQDXÀ|VWXQGQHXH9HUELQGXQJHQHLQJHKW³=XNULJO
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&  Breidenbach  2003,  zit.  nach  Bertelsmann-­Stiftung,  S.  6).
Unter  einem  solchen  Kulturbegriff,  insofern  kann  er  als  Warnung  
dienen,  könnte  man  Aussagen  über  eine  Kultur  immer  nur  als  eine  
Art  Momentaufnahme  eines  Gemenges  von  Orientierungen  (Dis-­
positionen,  Präferenzen)  und  Zuschreibungen  (Fremd-­  und  Selbst-­
]XVFKUHLEXQJHQDXIIDVVHQDOVRNHLQHVIDOOVDOVHLQH¿[H5HDOLWlW
Wenn  man  das  weiß,  kann  man  den  Begriff  aber  durchaus  mit  
*HZLQQ]XKHXULVWLVFKHQ=ZHFNHQJHEUDXFKHQ%HLMHGHU'H¿QLWLRQ
galt  und  gilt  dabei  aber  auch:  Zugehörigkeit  zu  einer  Kultur  beein-­
ÀXVVWJHZLVVGHWHUPLQLHUWDEHUQLFKWGDVLQGLYLGXHOOH9HUKDOWHQ
Zwar  kann  ich  bei  jedem/r  Angehörigen  einer  Kultur  als  wahrschein-­
lich  erwarten,  dass  er/sie  disponiert  ist,  sich  so  zu  verhalten,  wie  
nach  allgemeinem  Eindruck  in  dieser  Kultur  vorherrschend  ist,  muss  
aber  als  möglich  ansetzen,  dass  er/sie  sich  in  seinem/ihrem  persön-­
lichen  Stil  davon  unterscheidet,  und  sogar  neugierig  darauf  sein,  
worin.
3.  FACHKULTUREN
Dass  Universität  nicht  Universalität  darstellt,  dass  die  akademische  
Welt  durch  Fächer  gegliedert,  um  nicht  zu  sagen:  zersplittert  ist,  die  
LKUH5HYLHUHXQG*UHQ]HQPHKURGHUPLQGHUGHXWOLFKPDUNLHUHQ
gehört  zu  unser  aller  Erfahrung.  Gleiches  gilt  für  Beobachtungen,  
dass  die  Kolleg_innen  in  den  Fächern  Eigentümlichkeiten  gemein-­
sam  haben,  die  man  nach  dem  eben  Gesagten  „Kulturen“  nennen  
könnte.  
Die  Hörer_innen  bzw.  Leser_innen  dieses  Vortrags  werden  keine  
0KHKDEHQGDIUYLHOH%HLVSLHOH]X¿QGHQZHQQVLHVLFKQXUHLQ-­
mal  kurz  vergegenwärtigen,  wie  ihre  Fachkolleg_innen  oder  auch  
sie  selbst  über  „die“  soundso-­Wissenschaftler_innen  in  anderen  
Fächern  reden,  wenn  sie  unter  sich  sind.
$XVVROFKHQ%HREDFKWXQJHQZLUGGLH5HGHYRQ)DFKNXOWXUHQLPPHU
wieder  genährt.  Sie  hat  eine  lange  Tradition  in  den  USA:  
Die  schiere  Größe  und  unendliche  Vielfalt  des  amerikanischen  
+RFKVFKXOV\VWHPVKDWRIIHQEDUNRPSDUDWLVWLVFKH6WXGLHQ]XU.XOWXU
von  Hochschulen  und  dann  auch  von  departments  geradezu  provo-­
ziert.  Als  Metapher  tauchte  der  Begriff  aber  auch  bei  uns  gelegent-­
lich  auf.  
In  den  letzten  drei  Jahrzehnten  des  20.  Jahrhunderts,  vielleicht  
zusätzlich  stimuliert  durch  die  Wissenschaftskritik  der  Studentenbe-­
wegung  im  weitesten  Sinne,  wurden  Fachkulturen  als  Mediatoren  
gesellschaftlicher  Strukturen  oder  Determinanten  von  Forschung  
und  Lehre  in  der  Wissenschaftsforschung  eher  aus  theoretischer  
Perspektive  thematisiert  –  sei  es  in  der  Wissenschaftstheorie  
(Anschlüsse  an  Th.  Kuhn)  oder  speziell  der  Wissenschaftssozio-­
logie  (vgl.  Bourdieu,  Clark,  Becher,  Arnold  u.  a.)  oder  in  der  Hoch-­
schulsozialisationsforschung  (für  eine  Zusammenfassung  vgl.  
Huber  1991,  1991a).  
In  jüngster  Zeit  wird  das  Thema  der  Fachkulturen  wieder  sehr  
aktuell,  und  zwar  gerade  aus  dem  praktischen  Interesse  von  
change  agents  wie  z.  B.  Studienreformer_innen  und    
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Hochschuldidaktiker_innen,  die  offenbar  in  ihrem  Handeln  auf    
dergleichen  stoßen.5
Offenbar,  so  lässt  sich  aus  den  Befunden  diesbezüglicher  Studien  
schließen,  können  ungeachtet  der  o.  g.  theoretischen  Zweifel  in  
pragmatischer  Absicht  durchaus  plausible  Beschreibungen  von  
bestimmten  Aspekten  von  Fachkulturen  erstellt  werden,  die  dis-­
kutiert  und  in  den  Strategien  berücksichtigt  werden  können.  Aller-­
dings  ziehe  ich  aus  jenen  Zweifeln  den  Schluss,  dass  bei  jeder  
„Anwendung“  des  Konzepts  auf  einen  gegebenen  Fachbereich  
(Institut,  Fakultät)  darauf  zu  achten  ist,  welche  Disziplinen,  Fächer,  
Machtstrukturen,  soziale  Bezüge  und  Orientierungen  sich  in  ihm  
kreuzen.  In  jeder  Interaktion  mit  einem  Fachmitglied  ist  zu  fragen,  
wie  er/sie  sich  individuell  im  jeweiligen  Feld  einordnet.  Es  kann  sich  
dabei  herausstellen,  dass  einem  Fachkulturen  vor  allem  als  eine  
Art  ideologisches  Konstrukt  begegnen,  dessen  sich  die  Mitglie-­
der  eines  Fachbereichs,  die  sich  sonst  womöglich  individuell  sehr  
unterschiedlich  verhalten,  gemeinsam  als  Instrument  bedienen,  um  
,QWHUYHQWLRQHQYRQDXHQDE]XZHKUHQRGHU]XPRGL¿]LHUHQ
 $OOHLQVFKRQGLH7LWHOGHU(VVD\VRGHU6WXGLHQ]HLJHQGDVVIDFKVSH]L¿VFKH  
Differenzen  oder  disciplinary  styles  als  virulent  erfahren  werden  in  Bezug  auf  Einstellungen  
LQGHQ)lFKHUQJHJHQEHUQHXHQ5DKPHQNRQ]HSWHQ]%]XU0RGXODULVLHUXQJGHU6WXGL-­
engänge,  Trowler  1998),  in  den  präferierten  Lehrkonzepten  (vgl.  Trowler  &  Cooper  2002;;  
Trowler  2009)  bzw.  Kriterien  „guter“  Lehre,  in  der  Wahrnehmung  der  Beziehungen  zwischen  
Forschung  und  Lehre  (vgl.  Schaeper  1997;;  Brew  2001,  2006;;  Musselin  &  Becquet  2008),  in  
den  Organisationsformen  von  Forschung  und  Projekten  (vgl.  Musselin  &  Becquet  2008),  in  
den  Ausprägungen  des  scholarship  of  teaching  and  learning  –  insofern  vorhanden  (vgl.  Hu-­
ber  &  Morreale  2002),  in  den  Begriffen  von  Qualität  und  Qualitätsmanagement  (vgl.  Kekäle  
2002)  oder  in  Stellungnahmen  zu  Leitungsstrukturen  in  Departments  und  Hochschulen  (vgl.  
Kekäle  1999).
4.  DIMENSIONEN  DER  DIFFERENZIERUNG  VON     
FACHKULTUREN  
Dafür  sind,  wie  zu  erwarten,  viele  Vorschläge  gemacht  worden.  
Auswahl  und  Gewichtung  daraus  richten  sich  jeweils  nach  dem  
Frageinteresse  des  Beobachters  oder  der  Beobachterin.  In  meinem,  
wie  es  für  ein  Handbuch  geboten  ist,  stark  zusammenfassenden  
Artikel  werden  die  folgenden  Dimensionen  behandelt  (Huber  1991,  
Kap.  5.2):
  – Normative  Klimata:  politische  Orientierungen,  soziale  Einstellun-­
gen,  wissenschaftsbezogene  Orientierungen
  – Interaktionsstrukturen:  Kontaktdichte  und  -­richtungen,  Hierarchi-­
en,   Sozial-­   und   Umgangsformen   innerhalb   und   außerhalb   von  
Lehrveranstaltungen
  – Lehrstile   und   Lernorganisation:   didaktische  Großformate,   Lehr-­
konzepte,  Diskussionsstile,  Leistungs-­  und  Prüfungsanforderun-­
gen,  Lernstrategien
  – Organisation  des  Lernens:  zeitlich  und  räumlich
  – &XUULFXODUHU&RGHGHUÄ.ODVVL¿NDWLRQXQG5DKPXQJ³.ROOHNWLRQV-­
FRGHYV,QWHJUDWLRQVFRGH5DKPXQJDXFKGHU)DFKVSUDFKH
  – Epistemologische  Merkmale:  z.  B.  „rein-­angewandt“,  „hart-­weich“,  
Orientierung   auf  Abstraktion,  Generalisierung,  Wiederholbarkeit  
vs.  Konkretion,  Komplexität,  Besonderheit;;  Präferenz  für  quanti-­
tative  vs.  qualitative  Methoden;;  konsens-­  oder  dissensorientierte  
Artikulation,  Organisationsformen  und  Bezüge  wissenschaftlicher  
Arbeit  usf.
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  – Lebensstile  und  Geschmackspräferenzen
  – 5HNUXWLHUXQJ:    Herkunft,   Geschlecht   der   Studierenden   (und   zu-­
meist   auch   der   Lehrenden),   Studien-­   und   Berufsmotivation,  
/HEHQV]LHOHXQG:HUWKDOWXQJHQSV\FKLVFKH'LVSRVLWLRQHQ
Wann  immer  zu  diesen  Dimensionen  Beobachtungen  gesammelt  
werden,  sind  diese  Merkmale  keinesfalls  als  statische  Größen  zu  
nehmen.  Wie  alle  Kulturen  sind  die  Fachkulturen  in  stetem  Wan-­
GHOYLHOOHLFKWVRJDUQRFKG\QDPLVFKHUDOVDQGHUH$XFKGDVNDQQ
ich  hier  nur  an  einzelnen  Beispielen  aus  solchen  Dimensionen  von  
Fachkulturen  andeuten,  die  nach  meiner  Vermutung  bei  hochschul-­
didaktischen  Überlegungen  besonders  wichtig  werden  können.
5.  ZU  EINIGEN  AUSGEWÄHLTEN  DIMENSIONEN
5.1  An  den  Anfang  seien  die  epistemologischen  Strukturen  gestellt,  
weil  sie  dem/der  externen  Beobachter_in  wie  auch  dem/der  inter-­
nen  Wissenschaftler_in  auf  den  ersten  Blick  als  die  für  Disziplinen  
und  ihre  Unterscheidung  konstitutiven  erscheinen.  Manche  andere  
Merkmale  mögen  daraus  ableitbar  sein,  zumal  sich  Fachangehörige  
darauf  im  Disput  mit  Vorliebe  beziehen  und  diese  als  die  Natur  ihres  
Faches  ansehen.
Das  wird  vorstellbar  an  den  schon  klassischen  Versuchen,  die  
'LV]LSOLQHQHSLVWHPRORJLVFK]XNODVVL¿]LHUHQQDFKÄUHLQDQJHZDQGW³
oder  „hart-­weich“  (Biglan  1973a,  b),  nach  Orientierung  auf  Abs-­
traktion,  Generalisierung,  Wiederholbarkeit  vs.  auf  Konkretion,  
Komplexität,  Besonderheit,  nach  Präferenz  für  quantitative  vs.  
qualitative  Methoden  (vgl.  z.  B.  Becher  1987b)  oder  nach  konver-­
genz-­  vs.  divergenzorientierten  Diskussions-­  und  Sozialformen  usf.  
Becher  zufolge  sind  sie  nicht  nur  als  Grundzüge  der  Logik,  sondern  
auch  der  „Soziologik“  des  jeweiligen  Faches  von  Bedeutung.  Sein  
Tableau  (1987a,  S.    289)  zeigt  eindrucksvoll  das  Bild,  das  sich  so  
zeichnen  lässt.  Sehr  viele  Elemente  der  Alltagsrede  von  Wissen-­
schaftler_innen  über  die  eigene  Disziplin  und  vor  allem  die  anderen  
Disziplinen  lassen  sich  damit  leicht  verknüpfen  (vgl.  Becher  1981,  
1989).  
Dennoch  richten  sich  auf  diese  epistemologischen  Charakterisie-­
rungen  inzwischen  grundsätzliche  Einwände,  die  ich  wegen  ihrer  
exemplarischen  Bedeutung  auch  für  die  anderen  Dimensionen  hier  
kurz  erörtern  möchte.
(1)  Massive  Einwirkungen  auf  die  Hochschulen  von  außen  –  Glo-­
balisierung,  Vermassung  der  Ausbildung,  Verstärkung  staatlicher  
Kontrollen  (Qualitätssicherung,  Evaluation),  Unterwerfung  von  For-­
schung  und  Lehre  unter  Marktgesetze  und  „Managerialism“  –  hätten  
GHQ(LQÀXVVE]Z6SLHOUDXPGHU.UlIWHLQQHUKDOEGHU+RFKVFKXOHQ
(d.  h.  auch  der  Disziplinen)  stark  zurückgedrängt  oder  durchkreuzt  
(Becher  &  Trowler  2001,  S.  1ff.).  Die  Vorstellung  von  Disziplinen  als  
festen  und  klar  unterscheidbaren  Größen  werde  den  Entwicklungen  
des  Wissenschaftsbetriebes  und  neuer  Modi  der  Forschung  nicht  
mehr  gerecht,  sei  überholt  und  zementiere  (unglücklicherweise)  die  
Förderungslinien  öffentlicher  Stellen  in  den  falschen  Bahnen  (stell-­
vertretend  für  diese  Kritik  vgl.  Brew  2001).  
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(2) ,QHLQHU]ZHLWHQ.ULWLNOLQLHZLUG]ZDUDQHUNDQQWGDVVGLH5HGH
von  Disziplinen  und  die  Aufmerksamkeit  für  disziplinäre  Kulturen  
weiterhin  relevant  sei  –  „not  because  disciplines  themselves  are  
LQWULQVLFDOO\LPSRUWDQWUDWKHUEHFDXVHDFDGHPLFVconsider  them  
to  be  important“  (Trowler  2009,  S.  9).  Generell  sei  zunächst  ein-­
mal  –  wie  gegenüber  allen  strukturalistischen  Modellen  –  darauf  zu  
verweisen,  dass  soziale  Wirklichkeit  und  gesellschaftlicher  Wandel  
durch  die  Wechselwirkung  von  Strukturen  und  Akteuren  (structural  
and  agentic  factorsYRQGDV9HUKDOWHQEHHLQÀXVVHQGHQVWUXNWX-­
rellen  Faktoren  und  deren  Interpretation  in  den  deutenden  Erzäh-­
lungen  (narratives)  abhängt.  Trowler  (immerhin  2001  noch  Mitautor  
GHU$XÀDJHGHVEHUKPWHQ%XFKHVYRQ%HFKHUZDUQWKLHUYRU
„epistemologischem  Essentialismus“  (vgl.  Fußnote  2).  
Eine  Zwischenbilanz:  Aus  beiden  grundsätzlichen  Kritiklinien  folgt  
die  Warnung,  Fachkulturen  im  Allgemeinen  und  epistemologische  
Strukturen  im  Besonderen  nicht  als  objektiv  gegebene  Phänomene  
anzusehen.  Das  bedeutet  nicht,  dass  diese  Unterscheidungen  der  
Disziplinen  nach  ihren  epistemologischen  Strukturen  nicht  praxis-­
relevant  sind,  z.  B.  für  die  Interaktion  zwischen  Fachkulturen  sowie  
zwischen  Hochschuldidaktiker_innen  und  Hochschullehrenden.  Die  
Praxisrelevanz  ergibt  sich  daraus,  dass  Fachkulturen  in  den  narrati-­
ves  –  also  dem  Selbstverständnis,  Identitätsbewusstsein,  Ethos  und  
GHQ0DFKWVSLHOHQ]ZLVFKHQGHQ)lFKHUQ±HLQH5ROOHVSLHOHQ
&855,&8/$5(5&2'(   Bernstein  (1977)  hat  mit  der  
8QWHUVFKHLGXQJ]ZHLHU&RGHVGHUÄ.ODVVL¿NDWLRQXQG5DKPXQJ³
intentionaler  Wissensvermittlung  ein  heuristisch  sehr  fruchtbares  
,QVWUXPHQW]XU$QDO\VHYRQ)lFKHUQHLQJHIKUW(LQHPÄ.ROOHNWL-­
onscode“  folgen  Curricula,  die  durch  scharfe  Differenzierung  und  
hierarchische  Strukturierung  der  Inhalte  nach  innen  und  starke  
Abgrenzung  derselben  auch  nach  „außen“,  d.  h.  gegenüber  anderen  
Disziplinen  und  anderen  Erkenntnisformen,  gekennzeichnet  sind.  
,KQHQHQWVSUHFKHQVR]LDOH5DKPHQZHOFKHGLH+LHUDUFKLHXQWHU
den  Mitgliedern  betonen  und  Lernenden  wie  z.T.  auch  Lehrenden  
ZHQLJ5DXPIUGLH0LWJHVWDOWXQJGHV&XUULFXOXPVXQGGDV(LQEULQ-­
gen  persönlicher  Elemente  lassen.  Curricula  des  „Integrationscode“  
zeigen  nach  innen  und  außen  schwächere  Grenzziehungen,  eine  
weniger  ausgeprägte  Sequenzierung  des  Lernens  und  Hierar-­
chisierung  des  Personals  und  mehr  Offenheit  für  aus  der  Praxis  
generierte  Problemstellungen,  andere  Perspektiven  und  subjek-­
tive  Sichtweisen.  Der  „Kollektionscode“  dominiert  recht  durchge-­
hend  die  Lehre  in  den  Natur-­,  aber  auch  den  Ingenieur-­  und  der  
5HFKWVZLVVHQVFKDIWHQVRZLHGHU0HGL]LQ'HUÄ,QWHJUDWLRQVFRGH³
XPIDVVWQRWZHQGLJ3lGDJRJLN6R]LRORJLH3V\FKRORJLHXQGGLH
Geisteswissenschaften,  die  stärker  situationsabhängig  sind:  In  Zei-­
ten  der  Krise  öffnen  sie  sich  zum  „Integrationscode“  hin.  In  welchem  
Code  man  verkehrt,  ist  in  höchstem  Grade  wirksam  in  der  Entste-­
KXQJHLQHUIDFKVSH]L¿VFKHQ+DELWXVDXVSUlJXQJEHREDFKWEDULQ
vielen  Dimensionen  bis  hinein  in  die  Wissenschaftssprache,  aus  der  
manche  Verständigungsprobleme  entstehen.
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:LHDQGHQ%HJULIÀLFKNHLWHQGHXWOLFKZLUGVHW]WGLHVH8QWHUVFKHL-­
dung  an  den  Lehr-­  und  Lernstrukturen  an,  nicht  jedoch  an  den  
Forschungsparadigmen.  Eine  gewisse  Parallelität  zu  deren  Spek-­
tren  („hart-­weich“,  „rein-­angewandt“)  ist  nicht  zu  verkennen,  aber  
das  Material  hier  sind  Daten  des  Lehrbetriebes.  Das  ist  deswegen  
bedeutsam,  weil  es  guten  Grund  für  die  Annahme  gibt,  dass,  his-­
torisch  gesehen,  die  Basis  für  die  konstante  Präsenz  und  kontinu-­
LHUOLFKH5HSURGXNWLRQGHU)DFKVWUXNWXUHQQLFKWGLH)RUVFKXQJLVW
sondern  die  Lehre  und  –  nicht  zu  vergessen  –  die  Prüfungen,  also  
der  Bereich,  in  dem  es  für  die  Hochschulen  gesellschaftliche  Funk-­
tionen  und  Monopole  zu  bewahren  gilt.  Der  Konservativismus  der  
Fächer  hat  viele  Wurzeln  gerade  hierin.
Ich  bin  bis  jetzt  nicht  in  der  Lage,  neue  Befunde  beizubringen  oder  
Expertisen  zu  zitieren  zu  der  Frage,  ob  sich  –  ähnlich  wie  die  epis-­
temologischen  Grenzen  zwischen  Disziplinen  –  auch  die  Grenzen  
zwischen  den  curricularen  Codes  der  Fächer  zu  verwischen  begin-­
QHQ%H]JOLFKHLQHU5HJOHPHQWLHUXQJGHU,QKDOWHXQG6HTXHQ]L-­
erung  der  Curriculumselemente  haben  sich  vermutlich  infolge  der  
%RORJQD5HIRUPXQGGHU0RGXODULVLHUXQJGLHYRUPDOVÃRIIHQHUHQµ
Fächer  des  Integrationscodes  denen  des  Kollektionscodes  etwas  
angenähert.  Andererseits  sind,  wo  immer  hochschuldidaktische  
Innovationen  wie  Problembased  Learning,  Forschendes  Lernen,  
Erkundungspraktika,  Projektorientierte  Studienelemente  o.  ä.  Fuß  
fassen  konnten,  auch  in  den  Fächern  des  Kollektionscodes  manche  
Lernsituationen  offener  und  „integrativer“  geworden.  Dennoch  ist  
zu  vermuten,  dass  in  Diskussionen  bei  Stichworten  wie  „Erfüllung  
des  Stoffpensums“,  „Sicherung  des  Grundlagenwissens  zu  Anfang“,  
„Standardisierung  der  Prüfungen“  die  geringere  oder  größere  Nähe  
zu  einem  dieser  Codes  noch  virulent  ist  (s.  u.  „Lehrkonzepte“).  
/(+567,/(81'/(5125*$1,6$7,21   zeigen  ihre  
Entsprechungen  zu  den  curricularen  Codes  (und  übrigens  auch  
den  Interaktionsstrukturen,  auf  die  ich  hier  nicht  eingehen  kann).  
Eine  Selbstverständlichkeit  in  der  Praxis  –  aber  keineswegs  in  ihren  
Folgen  –  ist  das  nach  Fächern  recht  unterschiedliche  Verhältnis  
der  didaktischen  Großformate  Vorlesung  und  Übung,  Seminar  und  
Tutorium,  Labor-­  und  Feldpraktikum.  Innerhalb  ihrer  variierten  früher  
ZLHGHUXPGHXWOLFKIDFKVSH]L¿VFKGLHLehrstile,  z.  B.  in  der  Vorle-­
sung  strukturierte,  audiovisuell  gestützte  Informationsvermittlung  
(vorherrschend  in  den  Naturwissenschaften  und  der  Medizin)  vs.  
nur  der  verbale  themenexponierende  Vortrag  (Geistes-­  und  Sozi-­
alwissenschaften).  Diese  Unterschiede  sind  möglicherweise  inzwi-­
schen  durch  die  Verbreitung  von  Powerpoint-­Präsentationen  überall  
abgeschwächt.  Für  die  vorherrschenden  Diskussionsstile  mag  noch  
gelten,  dass  sie  geschlossener  oder  offener,  stärker  konvergenz-­  
oder  stärker  divergenzorientiert,  „Bluff“  erschwerend  oder  nahele-­
gend  usw.  ausfallen,  wobei  für  die  Naturwissenschaften  die  jeweils  
erst-­  und  für  die  Sozialwissenschaften  die  zweitgenannte  Alternative  
gilt.  Aber  auch  die  Anforderungen  an  das  Lernen  werden  entweder  
als  hierarchisch  aufsteigend,  schwierig,  logisch,  fremdbestimmt,  
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UHJHOXQGPHWKRGHQJHOHLWHWEHVFKULHEHQRGHUDOV]\NOLVFKLQWHUSUH-­
tierend,  mehr  selbstbestimmt  und  diffuser  erlebt.  Erwiesenermaßen  
HQWVSUHFKHQGHPGLHIDFKVSH]L¿VFKXQWHUVFKLHGOLFKHQLernstrate-­
gien,  die  in  der  Zeit  des  Studiums  bevorzugt  und  damit  auch  einge-­
übt  werden.  Mit  dem  Überhandnehmen  der  Prüfungen,  zumal  in  der  
Form  von  Kenntnisse  abfragenden  Tests,  mag  sich  allerdings  das  
surface  level  learning  –  früher  vor  allem  in  den  Fächern  des  Kollek-­
tionscodes  anzutreffen  –  auch  auf  die  anderen  ausdehnen.
5(.587,(581*   Die  politischen  und  sozialen  Einstellun-­
gen,  Lernstrategien  und  Lebensweisen  allein  aus  solchen  Struk-­
turen  der  Fachumwelt  erklären  zu  wollen  ginge  sicherlich  fehl:  Sie  
ergeben  sich  erst  aus  der  Mischung  mit  oder  gar  vor  allem  aus  der  
Herkunft  und  den  verfolgten  Zielen,  die  einerseits  die  Studierenden,  
andererseits  die  Hochschullehrenden  mitbringen.  Die  Evidenz  für  
IDFKVSH]L¿VFKH8QWHUVFKLHGHGHUÄ5HNUXWLHUXQJ³QDFK+HUNXQIWXQG
Geschlecht  der  Studierenden,  der  Studien-­  und  Berufsmotivation,  
der  Lebensziele  und  Werthaltungen  schon  zu  Studienanfang  war  
noch  in  den  90er  Jahren  überwältigend  (vgl.  Huber  1998).  Auch  
diesbezüglich  ist  mit  Abschwächungen,6  nicht  aber  mit  einer    
6     Die  Selbstreproduktion  der  Mediziner_innen  wird  durch  den  Numerus  Clausus,  
die  der  Jurist_innen  durch  die  „Vermassung“  des  Studiums  durchkreuzt.  Die  Klarheit  des  
Fächerspektrums  wird  durch  eine  Fülle  neuer  Studienrichtungen,  z.T.  mit  unkonventionellem  
)lFKHUPL[YHUZLVFKWYJO5XVWHPH\HU6
Aufhebung  der  Unterschiede  zu  rechnen.7  Man  muss  überall  mit  
+HWHURJHQLWlWLQGHQ)lFKHUQKLQJHJHQPLWMHVSH]L¿VFKHQ6SHNW-­
UHQYRQ+HWHURJHQLWlWUHFKQHQ,Q%H]XJDXIGLHSV\FKLVFKHQ'LV-­
positionen  spricht  nichts  gegen  die  Annahme,  dass  die  schon  vor  
Ende  des  letzten  Jahrhunderts  beobachtete  Tendenz  fortbesteht,  
die  Studienwahl  nicht  nur  aus  positivem  Interesse  für  einen  Beruf  
oder  ein  Fach  (wie  in  Befragungen  immer  als  wichtigstes  Motiv  
angegeben),  sondern  auch  als  Abwahl  von  Fächern  zu  vollziehen,  
in  denen  man  sich  unwohl  und  unsicher  fühlt  (z.  B.  Vermeidung  
von  Ungewissheitssituationen,  wie  sie  in  unstrukturierten  Fächern  
drohen).
/(+5.21=(37( .Man  könnte  in  dieser  Phänomenologie  
der  Fachkulturen  noch  lange  fortfahren.  Das  ist  das  Problem  die-­
ses  Ansatzes.  Trowler  (2009)  tritt  deswegen  dafür  ein,  sich  je  nach  
7     Im  WS  2009/10  hatten  63  %  der  Studierenden  der  Medizin  mindestens  ein    
Elternteil  mit  Universitätsabschluss,  der  Ingenieurwissenschaften  48  %  (also  mehr  als  
IUKHUXQGDOOHUEULJHQ)lFKHULP6FKQLWW0XOWUXV5DPP	%DUJHO6,Q
Bezug  auf  das  soziale  Herkunftsmilieu  ist  allerdings  zu  vermuten,  dass  immer  noch  Biologie,  
Sozialpädagogik  und  Wirtschaftswissenschaften  sowie  generell  Lehramtsstudiengänge  für  
Kinder  aus  bildungsfernen  Familien  attraktiver  sind  als  andere.  Geisteswissenschaften  hin-­
gegen  (ausgenommen  Deutsch  und  z.T.  Fremdsprachen  als  Lehramtsfächer)  und  „aparte“  
Sozialwissenschaften  (Kulturwissenschaft,  Anthropologie,  Ethnographie,  Medienwissen-­
schaft)  sind  attraktiver  für  Kinder  aus  bildungsnahen  Familien  (mit  höherem  kulturellen  und  
sozialen  Kapital).  Die  Prozentzahlen  bei  Multrus  (2004,  S.  489)  bezogen  auf  Bildungsab-­
schlüsse  der  Eltern  deuten  jedenfalls  daraufhin.
vorherige  Seite            |    Seite    |              nächste  Seite
14
Zoom Vollbild
HDS.Journal  1  /  2013  |  Tagungsedition:  Lernkulturen  –  Lehrkulturen
Erkenntnis-­  oder  praktischem  Interesse  nur  eine  bestimmte  Dimen-­
sion  zu  wählen  und  diese  als  Figur  im  Vordergrund  von  der  Kultur  
abzuheben.  Von  seiner  Perspektive  aus,  die  wir  in  hochschuldidak-­
tischer  Absicht  auch  einnehmen  können,  benennt  er  als  „the  more  
VSHFL¿FQRWLRQ³GLHÄWHDFKLQJDQGOHDUQLQJUHJLPHV³HEG6I
vor  den  Hintergrund  der  kulturellen  Charakteristika  der  jeweiligen  
Umgebung  (environment),  um  Innovationsmöglichkeiten  im  Bereich  
YRQ/HKUHXQG6WXGLXPLGHQWL¿]LHUHQXQGUHDOLVLHUHQ]XN|QQHQ
Für  die  „teaching  and  learning  regimes“  nennt  Trowler  (ebd.,    
S.  11ff.)  acht  „moments“:
  – tacit   assumptions   (z.  B.   über   vorauszusetzende   Allgemein-­  
bildung,  Wünschbarkeit  von  general  studies,  Fragwürdigkeit  von  
Wirtschaftsbeziehungen   der   Disziplin,   Verhältnis   von   Auslesen  
vs.  Fördern)
  – implicit  theories  of  teaching,  learning,  and  assessment  (z.  B.  dass  
Begabung   gegeben   sein   müsse,   gegeben   ist   oder   nicht;;   dass  
/HUQVWRIIV\VWHPDWLVFKJHRUGQHWYHUPLWWHOWZHUGHQPXVVXQGQXU
so  ordentlich  gelernt  werden  kann;;  dass  Instruktion  in  geschlos-­
senen,   kontrollierten  Formen  solideres  Lernen  gewährleiste  als  
offene  Formen,  z.  B.  Projekte)  
  – recurrent  practices  (z.  B.  Tradition  der  großen  Stoffvorlesung,  das  
5HIHUDWHVHPLQDU
  – conventions  of  appropriateness  (z.  B.  im  jeweiligen  Fach  selbst-­
verständlich  gewordene  Formen  des  Einsatzes  von  studentischen  
Tutor_innen   oder   bestimmte   erlaubte   Formen   von  Verabredun-­
gen  für  mündliche  Prüfungen)  
  – FRGHV RI VLJQL¿FDWLRQ   (Bedeutungszuweisungen   an   bestimmte  
,QKDOWHLP)DFK(U]LHKXQJVZLVVHQVFKDIW]%5HIRUPSlGDJRJLN
produktiver  Umgang  mit  Heterogenität,  Inklusion  [alles  sehr  kon-­
junkturbestimmt];;  Wertungen  anderer  Fächer  und  der  Bezüge  zu  
ihnen,  z.  B.  quantitative  Empirie,  Multiple  Choice-­Tests)  
  – discursive  repertoires  (Standardelemente  und  -­streitpunkte  in  den  
Diskussionen  und  backstories>VDJDV@GHUMHZHLOLJHQFRPPXQLW\
beides  z.  B.  an  der  Universität  Bremen  anhand  des  Themas  „Pro-­
jektstudium“  zu  beobachten  
  – subjectivities   in   interaction   (Selbstkonzepte  oder   -­stilisierungen,  
besonders  im  Lehrkontext,  aber  auch  in  Zusammenhang  mit  dem  
vorigen,  z.  B.  Fachbereiche,  die  sich  besondere  Exzellenz,  Inter-­
disziplinarität  oder  Studierendenorientierung  zuschreiben)  
  – power   relations   (Hierarchien   der   Bestimmung   über   und   Auf-­
gabenverteilung  in  der  Lehre  –  oder  Anarchie).
Ich  habe  diese  Liste  von  Trowler  hier  nicht  referiert,  weil  ich  etwa  
die  Auswahl  dieser  Momente  oder  die  Unterscheidungen  darin  
schon  für  vorbildlich  hielte,  sondern  nur  um  den  Ansatz  vorzu-­  
stellen,  den  ich  für  diskussionswürdig  halte.  Er  besagt  Folgendes:  
:HQQVFKRQHLQH,QQRYDWLRQLP+RFKVFKXOEHWULHEPLW5FNVLFKW
DXIGLHMHZHLOLJHQ)DFKNXOWXUHQPRGL¿]LHUWZHUGHQVROO±HLQHQ
solchen  disciplinary  approach  hält  auch  Trowler  trotz  seiner  Skepsis  
gegenüber  diesem  Begriff  im  Interesse  der  Akzeptanz  und  Wirkung  
für  notwendig  –  dann  sollte  man  sich  ausgewählte,  jeweils  einschlä-­
gige  Dimensionen  genauer  ansehen,  aber  auch  den  Gesamtzusam-­
menhang  kennen.  
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Geht  es  um  Entwicklungen  in  der  Lehre,  dann  ist  die  Dimension  der  
teaching  and  learning  regimes  von  besonderem  Interesse.  
Noch  einmal  zusammengefasst:  
  – (VVLQGVRZRKOGLHEHREDFKWEDUHQJHOlX¿JHQ3UDNWLNHQGHV/HKU
und  Lernbetriebes  (s.  o.  3.3)  als  auch  die  zeitliche  und  räumliche  
Organisation  des  Lernens  einzubeziehen.
  – Die   in   den   Äußerungen   und   Diskussionen   der   Beteiligten  
erschließbaren   und   im   Fach   vorherrschenden   Lehrkonzepte  
(selbstverständliche  Annahmen,   subjektive   Theorien   etc.)  müs-­
sen  berücksichtigt  werden.
6.  SCHLUSSFOLGERUNGEN
Was  folgt  praktisch  aus  solchen  Überlegungen?
6.1  Die  mächtigste  Wirkung  von  Kultur  ist  die,  dass  einem  die  in  
seiner  Umgebung  üblichen  Praktiken  völlig  selbstverständlich  vor-­
NRPPHQXQGQLFKWEHJUQGXQJVSÀLFKWLJVLQG'LHHUVWH)ROJHUXQJ
aus  der  Erkenntnis,  dass  Fächer  und  mit  ihnen  besonders  die  Lehre  
Teil  einer  Kultur  sind,  ist  daher  die,  dass  keine  der  überkommenen  
Praktiken  und  Konzepte  der  Lehre  als  selbstverständlich  gelten  
kann,  sondern  vielmehr  nach  ihrer  Berechtigung  befragt  werden  
muss.  Das  gilt  z.  B.  für  die  in  bestimmten  Fachkulturen  stereo-­
W\SH5HGHYRQGHQ*UXQGODJHQGLHHUVWYROOVWlQGLJYHUPLWWHOWVHLQ
müssten,  bevor  ...,  oder  von  dem  „Stoff“,  der  nicht  zugunsten  von  
Projekten  o.  ä.  gekürzt  werden  könne  ...,  oder  umgekehrt  von  dem  
„Praxisbezug“,  der  das  A  und  O  des  Studiums  sei  ...,  oder  ...
6.2  Die  besten  Hilfen,  um  genauer  zu  erkennen,  was  alles  nicht  
selbstverständlich  ist,  sind:
  – Verfremdungsübungen,  wie  sie  Brecht  für  das  Theater  bzw.  seine  
Schauspieler_innen  erfunden  hat
  – Begegnungen  mit  anderen  Fächern  in  universitären  Auseinander-­
setzungen,   fächerübergreifenden   Workshops   (z.  B.   hochschul-­
didaktischen),   Teams   (z.  B.   für   Modulplanung),   internationalen  
Konferenzen   (wenn   sie   Lehre   behandeln);;   zu   erfahren,   dass  
andere  in  anderen  Fächern  es  ganz  anders  machen,  bleibt  nicht  
RKQH5FNZLUNXQJDXIGLHHLJHQH3UD[LV YJOVRQVWLJH)RUPHQ
von  interkulturellem  Austausch  oder  Auslandsaufenthalten).
6.3  Letzteres  –  also  der  fächerübergreifende  Austausch  und  Ver-­
gleich  sowie  Beratungen  oder  Fortbildungen  mit  und  durch  die  
allgemeinen  Hochschuldidaktiker_innen  (auch  diese  haben,  wie  
mir  schmerzlich  bewusst  ist,  ihre  eigene  Kultur)  –  kann  dann  nicht  
QXU9HUIUHPGXQJHQ5HODWLYLHUXQJHQHUP|JOLFKHQVRQGHUQDXFK
Anregungen  zur  Weiterentwicklung  der  Lehre  im  eigenen  Fach  
geben,  die  dann  natürlich  erst  noch  erprobt  werden  müssen.  Hinter  
diesem  schnell  gesagten  Satz  tut  sich  der  ganze  Aufgabenkatalog  
der  Curriculumsentwicklung  (im  umfassenden  Sinn  des  Wortes)  
bzw.  Curriculumsrevision  für  das  eigene  Fach  auf,  von  den  allge-­
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meinen  und  speziellen  Zielen  über  die  Inhalte  und  ihre  Strukturen,  
die  Lehrorganisation  und  Lernformen  bis  hin  zu  den  Prüfungen,  die  
alle  einmal  bewusst  aus  einer  fachfremden  Perspektive  angeschaut  
werden  sollten.  
Dabei  müssen  z.  B.  Lehrformen,  die  mit  guten  Gründen  zum  Kern  
des  eigenen  Faches  zu  gehören  scheinen,  nicht  verworfen  werden.  
6LHVLQGHKHUQRFKVSH]L¿VFKHU]XNXOWLYLHUHQ
  – das  Seminar  in  den  Geisteswissenschaften
  – GLH )DOOEHDUEHLWXQJ RGHU GDV 3OlGR\HU LQ GHQ 5HFKWVZLVVHQ-­
schaften
  – Übung  und  Experiment  in  den  Naturwissenschaften
  – Trainings,  wo  Training  wirklich  gefordert  ist  (z.  B.  in  Sprachkursen)
  – Praktika   von   Hospitationen   zu   Fallstudien   entwickeln   (z.  B.   in  
Lehramts-­  oder  Sozialpädagogikstudiengängen)
  – und  natürlich  in  vielen  Fächern  die  „große“  Vorlesung,  wenn  man  
sie  nicht  als  Stoffvermittlung,  sondern  als  modellhaftes  Denken  




Was  über  Ansätze  dieser  Art  hinaus  nottut,  ist  die  Entwicklung  
der  hochschulbezogenen  Fachdidaktik.  Diese  steckt  in  Deutsch-­
land  noch  ganz  in  den  Anfängen.  Insofern  fehlt  der  allgemeinen  
Hochschuldidaktik  (s.  o.)  ein  entsprechendes  Gegenüber.  Nur  die  
Fachdidaktik  der  Medizin  ist  national  und  international  schon  breit  
aufgestellt,  mit  Instituten  oder  Abteilungen,  Zeitschriften  und  Online-­
Portalen  sowie  Kongressen.  Mit  einigem  Abstand  hat  sich  auch  die  
Fachdidaktik  der  Ingenieurwissenschaften  („Ingenieurpädagogik“)  
mit  Schwerpunkt  auf  Fachhochschulstudien  entwickelt.  In  anderen  
Fächern  sind  in  Deutschland  solche  Institute  gerade  erst  gegründet  
ZRUGHQRGHUQRFKLP$XIEDXEH¿QGOLFK]%0DWKHPDWLN.RPSH-­
tenzzentrum  Hochschuldidaktik  Mathematik  Paderborn-­Kassel),  
5HFKWVZLVVHQVFKDIWHQ+DPEXUJ:LUWVFKDIWVZLVVHQVFKDIWHQ
(Köln).  Bis  sie  hilfreich  werden  können  (aber  auch  zusätzlich  und  
unabhängig  von  ihnen),  wartet  eine  große  Herausforderung  auf  
die  Lehrenden  in  den  Fächern  selbst:  Warum  sollten  sie  nicht  ihre  
umfangreichen  Lehrerfahrungen  und  ihre  jeweilige  Forschungs-­
kompetenzen  bündeln  und  eigene  Projekte  zur  Beschreibung  und  
$QDO\VHYRQ/HKUXQG/HUQSUR]HVVHQLQLKUHPMHZHLOLJHQ$UEHLWV-­
bereich  konzipieren  und  planvoll  angelegte  und  ausgewertete  Expe-­
rimente  zu  deren  Weiterentwicklung  durchführen?  
Das  Vorbild  dafür  liefert  das  Modell  des  Scholarship  of  Teaching  
and  Learning,  das  vor  allem  in  den  USA,  Großbritannien,  Skan-­
dinavien  entwickelt  wurde.  Die  dort  schon  zahlreich  vorliegenden  
Publikationen  zeigen,  was  für  interessante  Themen  z.  B.  unter  fol-­
JHQGHQ)UDJHVWHOOXQJHQEHDUEHLWHWZHUGHQN|QQHQ:DUXP¿QGHQ
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Studierende  welche  Texte  in  meinem  Fach  eigentlich  so  schwierig?  
Welche  Veranschaulichungsformen  können  mit  welchem  Effekt  mit  
meinem  sehr  abstrakten  Thema  verbunden  werden?  Wie  lässt  sich  
das  E-­Learning  für  Gruppenarbeiten  einsetzen  bzw.  optimieren?  
Wie  könnte  das  vielbeschworene  Forschende  Lernen  in  meinem  
Fach  aussehen,  und  zwar  in  Bezug  auf  das,  was  in  diesem  Fach  
auch  sonst  Forschung  heißt?  usw.  (vgl.  Huber  2011).
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ERWACHSENENGERECHTE  LERNKULTUR  AN  DER  HOCHSCHULE
Prof.  Dr.  Sabine  Schmidt-­Lauff,  Tobias  Lemke  M.  A.,  
Marie  Kochan  B.  A.
TU  Chemnitz  /  Institut  für  Pädagogik
Professur  Erwachsenenbildung  und  Weiterbildung    
schmidt-­lauff@phil.tu-­chemnitz.de
Für  die  Erwachsenenbildung  als  Teildisziplin  der  Pädagogik  ist  
die  Frage  nach  dem  Lernen  über  die  Lebensspanne  und  in  den  
verschiedenen  Phasen  des  Lebens  eine  grundsätzliche.  Es  geht  
um  unterschiedliche  Interessen,  Motive  aber  auch  Bedingungen  
und  Möglichkeiten  des  Lernens  (von  Felden,  Hof  &  Schmidt-­Lauff  
2012).  Die  Erwachsenenbildung  geht  von  einem  weiten  Lernbegriff  
und  damit  auch  Lehrbegriff  aus,  der  im  Sinne  der  Gestaltung  von  
Lehr-­Lernarrangements  an  Bedeutung  gewinnt.  In  einer  erwach-­
senengerechten  Lernkultur  treten  dabei  Überlegungen  über  das  
Ermöglichen  und  Begleiten  von  Lernprozessen  in  den  Vordergrund,  
die  zugleich  immer  auch  rahmende  Aspekte  der  gesellschaftlichen,  
institutionellen,  sozialen  wie  individuellen  Bedingungen  des  Lernens  
(und  Lehrens)  mitdenken.
Im  Lebenslangen  Lernen  geht  es  unter  anderem  um  die  Frage  der  
pädagogischen  Gestaltung  von  Lernmöglichkeiten,  die  sich  (life-­
wide)  über  rein  formale  Settings  hinausbewegen  und  auch  infor-­
melle,  inzidente,  en  passant-­Lernbewegungen  berücksichtigen  (Hof  
2009,  S.  150).  Dabei  kommt  der  Fähigkeit  und  Bereitschaft  des/der  
Einzelnen,  dieses  Lernen  zu  initiieren  und  zu  gestalten,  eine  zuneh-­
PHQGWUDJHQGH5ROOH]X8PGLH/HUQHQGHQKLHUEHLSURIHVVLRQHOO]X
unterstützen,  gilt  es  jeweils  angemessene  Lernarrangements  unter  
Berücksichtigung  der  jeweiligen  institutionellen  Besonderheiten  
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(hier:  Hochschule  wie  einzelne  Studiengänge)  zu  schaffen.  Aktuell  
wird  dabei  zunehmend  von  komplexen  Lern-­  und  Bildungskulturen  
gesprochen,  die  über  die  rein  mikrodidaktische  (Lehr/Lern)-­Ebene  
hinausgehen.  So  werden  Lernkulturen  als  Ausdruck  einer  gestal-­
teten  und  gewachsenen  Wirklichkeit  von  Lernräumen  verstanden,  
in  der  sich  die  Lernaktivität  der  Einzelnen  entfaltet  (Fleige  2010).  
'LHVH%HPKXQJHQUHÀHNWLHUHQHLQSURIHVVLRQHOOHV9HUKlOWQLVGHU
/HKUHQGHQ]XGHQ/HUQHQGHQ.OLQJRYVN\
Wir  gehen  von  Lernkulturen  und  Lernräumen  aus,  die  für  Univer-­
sitäten  traditionell  immer  noch  als  eher  ungewöhnlich  gelten  kön-­
nen  (Wolter  2007).  So  sieht  sich  die  Hochschule  in  der  Tradition  
einer  Forschungsanstalt,  eines  (elitären)  Wissenschaftsraums.  Ihre  
Ã.XOWXU*HVWDOWXQJµLVWHKHUDQNODVVLVFKZLVVHQVFKDIWVRULHQWLHUWHQ
Aspekten  (Forschung,  Publikation)  ausgerichtet  und  weniger  an  
lehr-­/lernbezogenen.  Dennoch  kennt  die  Geschichte  der  Institutio-­
nalisierung  von  Erwachsenenbildung  immer  schon  Öffnungsbewe-­
gungen  der  Universität,  die  über  die  Vermittlung  wissenschaftlichen  
Wissens  einen  Transfer  von  Wissenschaft  und  Forschung  in  ver-­
schiedene  Bevölkerungsschichten  ermöglichten.  So  verweist  bereits  
das  Humboldtsche  Bildungsideal  auf  eine  Einheit  von  Forschung  
und  Lehre,  auf  eine  ganzheitliche  individuelle  Bildung  und  Entwick-­
lung  auch  im  bzw.  durch  ein  Studium.  
LERNEN  AUS  SUBJEKTPERSPEKTIVE
Lernen  zeugt  von  Bewegungen  in  Identitäten,  ist  aber  auch  Aus-­
druck  subjektiver  Haltungen  und  Bedürfnisse  (Faulstich  &  Schmidt-­
Lauff  2012).  Haltungen  und  Bedürfnisse  sind  nicht  einfach,  sondern  
ZHUGHQ]XJHODVVHQ¿QGHQ5DXP]XU(QWIDOWXQJ8QWHUIWWHUXQJPLW
Konfrontationen  (z.  B.  durch  Wissen)  und  benötigen  eine  Basis  für  
daraus  folgende  Lernbewegungen.  Menschen  lernen  interessiert,  
wenn  sie  „mit  dem  was  als  zu  Lernendes  ansteht,  eigene  Interessen  
verbinden“  (Faulstich,  Forneck  &  Knoll  2005,  S.  10).  Was  zunächst  
beinahe  banal  erscheint,  erweist  sich  bei  genauerem  Hinsehen  
nicht  nur  in  der  konkreten  Umsetzung  als  schwierig,  sondern  auch  
in  der  Abkehr  von  gängigen  Lehr-­  bzw.  schulischen  Unterrichtsvor-­
stellungen.
In  der  subjektorientierten  Lerntheorie  von  Klaus  Holzkamp  (1995)  
ist  das  lernende  Individuum  in  den  Mittelpunkt  gerückt.  Es  geht  um  
subjektive,  individuelle,  erfahrungsbezogene  Lehr-­Lernbegründun-­
gen  (expansiv  wie  defensiv).  Ziel  von  didaktischen  Handlungen  ist  
das  Auslösen  einer  Lern-­Handlung  –  nicht  das  Herstellen  von  Lern-­
bedingungen.  Individuelle  Lernbegründungen  verweisen  nach  Holz-­
kamp  auf  Lernentscheidungen,  die  aus  einem  Wechselverhältnis  
von  Umwelt  und  Subjekt  resultieren.  Damit  rückt  er  das  Subjekt  als  
Intentionalitätszentrum  von  Lernen  in  den  Vordergrund  (ebd.  1995,  
S.  183).  Als  Folge  sieht  sich  didaktisches  Handeln  mit  dem  Problem  
konfrontiert,  „wie  man  einen  solchen  Willen  zum  Lernen  ermögli-­
FKHQNDQQ³0H\HU'UDZH±VHKUZRKOZLVVHQGGDVV/HUQHQ
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auch  anstrengend,  mühsam  und  mit  vielfältigen  (auch  negativen)  
Erinnerungen  und  Erwartungen  verknüpft  ist.  Zugleich  entfaltet  
sich  im  und  durch  Lernen  Schönes,  Angenehmes,  Anregendes  und  
Freudvolles  –  es  ist  emotional  aufgeladen  (Gieseke  2007;;  Schmidt-­
Lauff  2012).  
Die  didaktischen  Gestaltungen  sind  in  diesem  Sinne  als  Förderung  
intentionaler  Lernprozesse  zu  verstehen.  Dies  kann  als  eine  Frage  
der  Veränderungen  von  Lernkulturen  aufgefasst  werden.  Studie-­
UHQGHVLQGLQGHU5HJHOLPPHUQRFKVWlUNHUUH]HSWLYH/HUQKDOWXQ-­
gen  gewohnt  und  Lehrende  verfolgen  stärker  Vorlesungsformate  im  
Sinne  einer  Wissensvermittlung  (Kerres  &  Schmidt  2011,  S.  176ff.).  
Diese  Bedingungen  und  Gewohnheiten  können  aber  verändert  
werden.  Zielperspektive  könnte  hierbei  eine  erwachsenengerechte  
Lernkultur  in  der  Hochschuldidaktik  sein,  die  genug  Freiheit  für  
individuelle  Lernprozesse,  Offenheit  für  Fragen  und  gemeinsame  
Suchbewegungen  lässt,  um  einen  Lerntransfer  zu  ermöglichen.
REFLEXIONEN  EINES  LERNKULTURVERSTÄNDNISSES
Ausgehend  von  der  Annahme,  dass  bei  der  Mehrzahl  der  im  Hoch-­
schulkontext  Tätigen  ein  heterogenes,  ambivalentes  oder  auch  
wenig  ausgeprägtes  Lernkulturverständnis  vorliegt,  wurde  im  
5DKPHQGHV+'6)RUXPLQ&KHPQLW]HLQH6HVVLRQ]XP7KHPD
„Erwachsenengerechte  Lernkultur  an  der  Hochschule“  gestaltet.  
Das  primäre  Ziel  war,  die  Teilnehmer_innen  aus  den  unterschiedli-­
chen  (Fach-­)Disziplinen  miteinander  ins  Gespräch  über  das  eigene  
Lehr-­Lernverständnis  kommen  zu  lassen.  Es  ging  nicht  darum,  
EHVWSUDFWLFH%HLVSLHOH]XSUlVHQWLHUHQRGHU5H]HSWHIUHLQH
gelungene  Lernkultur  zu  vermitteln,  sondern  vielmehr  über  einen  
konstruktiven  Austausch  über  die  Vor-­  und  Nachteile  verschiedener  
Elemente  und  Dimensionen  einer  vielfältigen  Kultur  des  Lernens  
wie  auch  konkrete  Beispiele  nachzudenken.  Leitende  Fragestellun-­
JHQ]LHOWHQGDEHLLQVEHVRQGHUHDXIGLH5HÀH[LRQLQVWLWXWLRQHOOHU
5DKPXQJHQ*HVWDOWXQJVP|JOLFKNHLWHQP|JOLFKHU)UHLKHLWHQXQG
Visionen  zu  Lernorten  und  -­räumen  sowie  der  didaktischen  Umset-­
zung  von  erwachsenengerechten  Lernsettings  an  Hochschulen.
Die  Session  bot  fünf  Stationen,  an  denen  sich  die  Teilnehmer_innen  
thesengeleitet  zum  Thema  erwachsenengerechte  Lernkultur  an  
Hochschulen  austauschen  konnten.  Die  Gesprächsergebnisse  wur-­
den  von  den  Teilnehmenden  auf  Flipcharts  visualisiert  und  in  einer  
Abschlussrunde  im  Plenum  diskutiert.  Im  Folgenden  sollen  die  zur  
Diskussionsgrundlage  dienenden  Thesen  vorgestellt  und  die  aus  
den  Diskussionsrunden  entstandenen  Vorstellungen,  Meinungen,  
Gestaltungsmöglichkeiten  und  Visionen  einer  erwachsenengerech-­
ten  Lernkultur  an  Hochschulen  thematisiert  werden:
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1.  Subjektorientierte-­pädagogische  Lerntheorien  finden  noch  zu  
wenig  Beachtung  bei  der  Planung  und  Ausgestaltung  von  Lehr-­/
Lernprozessen  im  universitären  Kontext.  Dieser  Zustand  birgt  
sowohl  Chancen  als  auch  Gefahren  für  eine  individuelle  Gestal-­
tung  der  eigenen  Lehr-­Lernbiografie.
Seit  einiger  Zeit  herrscht  an  den  Hochschulen  eine  rege  Diskussion  
über  den  Stellenwert  der  Lehre  gegenüber  der  Forschung.  Dozie-­
rende  haben  in  ihren  Fachbereichen  –  oft  unter  Zeitdruck  –  dafür  
Sorge  zu  tragen,  in  überfüllten  Seminaren  und  unter  einem  hohen  
individuellen  Betreuungsaufwand  qualitativ  hochwertige  Lehre  
anzubieten.  Eine  auf  das  Subjekt  ausgelegte  offenere  Gestal-­
tungsform  von  Lehrveranstaltungen  kommt  dabei  oftmals  zu  kurz.  
Barrieren  bauen  sich  insbesondere  da  auf,  wo  formale  Strukturen  




gesehen.  Chancen  bzw.  Vorteile  offener  Lernsettings  zeigten  sich  
in  einem  hohen  Flexibilisierungsgrad,  einer  erweiterten  Persönlich-­
NHLWVHQWZLFNOXQJGHU/HUQHQGHQELVKLQ]XHLQHUÃ(QWIDOWXQJVNXOWXUµ
und  den  Chancen,  die  sich  daraus  ergeben,  einen  ausgeprägteren  
Theorie-­Praxis-­Bezug  herstellen  zu  können.
2.   Selbststeuerungskompetenz  stel l t   g le ichermaßen  für  
Lernende  und  Lehrende  eine  Herausforderung  dar  und  ist  ein  
HVVHQWLHOOHU3DUWEHLGHU5HDOLVLHUXQJVXEMHNWRULHQWLHUWHUSlGDJR-­
gischer  Lerntheorien.  Die  Beeinflussung  von  Lernkulturen  ist  ihr  
immanent.
Der  Selbststeuerungsgrad  bemisst  das  Ausmaß,  in  dem  Indivi-­
duen  Initiative,  Organisation  und  Kontrolle  für  ihr  eigenes  Lernen  
sowie  den  Aneignungsprozess  haben.  Dem  Grad  der  individuellen  
Bestimmtheit  von  Lernzielen,  -­inhalten  und  -­formen  kommt  dabei  
HLQHKHUDXVUDJHQGH5ROOH]X'D]X]lKOWVRZRKOGLH$XVZDKOYRQ
Zielen  und  das  Zuweisen  von  Bedeutungen  (intentional),  die  inhalt-­
liche  Auswahl  und  Bestimmung  von  Lerngegenständen  (thematisch)  
als  auch  die  Entwicklung  von  Lernstrategien,  Lernorganisation,  
Lernmedien  und  die  Kontrolle  des  eigenen  Lernfortschritts  (metho-­
disch)  (Faulstich  &  Zeuner  1999,  S.  146).  Der  Entscheidungshori-­
zont  über  das,  was  wann  und  woraufhin  gelernt  wird,  liegt  beim  
Individuum.  In  diesem  Zusammenhang  konstatierten  die  Teilneh-­
PHQGHQGHU6HVVLRQHLQHQ5ROOHQZDQGHOLQGHPGHUGLH'R]HQWBLQ
als  Lernbegleiter_in  fungiert.  Den  Studierenden  müssen  Freiräume  
für  eigene  Lernerfahrungen  offen  gehalten  werden,  die  ein  inten-­
tionales  und  bedeutungsvolles  Lernen  zulassen.  Ein  so  geartetes  
lernkulturelles  Verständnis  legt  mit  der  Freiheit,  den  Lernprozess  
zu  gestalten,  gleichzeitig  die  Verantwortung  für  den  selbigen  in  die  
Hände  der  Lernenden.  Jedoch  würde  ein  solches  Lernen  bei    
(jungen)  Erwachsenen  dort  fatal,  wo  die  nötige  Selbststeuerungs-­
kompetenz  fehlt  (Kaiser  et  al.  2003,  S.  71).  Studien  zeigen,  dass  bei  
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GUHLYLHUWHOGHU/HUQHUBLQQHQGLHQ|WLJHÃ6HOEVWOHUQNRPSHWHQ]µQLFKW
oder  nur  unzureichend  vorhanden  ist  –  und  das  unabhängig  vom  
jeweiligen  Ausbildungsgrad  (ebd.).  Zudem  gehen  mit  der  Überbe-­
WRQXQJGHVÃ6HOEVWµSlGDJRJLVFKSUREOHPDWLVFKH$XVEOHQGXQJHQ
einher:  Die  Frage  nach  der  Verantwortung  pädagogisch-­professi-­
onellen  Handelns  und  deren  Akteuren  sowie  nach  der  Umsetzung  
von  Selbstlernszenarien  durch  didaktische  und  methodische  Gestal-­
tung  bleibt  gänzlich  offen.  Dass  sich  die  hochschuldidaktisch  Ver-­
antwortlichen  darüber  vielfach  im  Klaren  sind,  haben  die  Beiträge  
gezeigt.
3.  Lernfreude  oder  Lernlust  kann  als  Energiequelle  für  die  ver-­
schiedensten  Lernkulturen  herausgestellt  werden.  Lernen  muss  
als  ein  Prozess,  der  an  Emotionalität  gekoppelt  ist,  verstanden  
werden.
Eng  verbunden  mit  der  subjektorientierten  pädagogischen  Sicht  
auf  das  Lernen  Erwachsener  im  Hochschulkontext  ist  die  Frage  der  
Emotionalität  beim  Lernen.  Jedes  Lernen  ist  in  gewissen  Maßen  
YRQHPRWLRQDOHQ3UR]HVVHQEHHLQÀXVVWGLHÃ/HUQOXVWµRGHUÃ/HUQ-­
IUXVWµHU]HXJHQ=XPHLVW¿QGHWVLFKHLQHHQJH.RSSOXQJDQSRVLWLY
oder  negativ  konnotierte  Lernerfahrungen  der  Studierenden.  Studie-­
rende  gehen  mit  individuellen  Grundhaltungen,  Vorkenntnissen  und  
Erwartungen  in  Lehrveranstaltungen,  die  heterogene  Ausgangs-­
bedingungen  für  die  Lehre  schaffen.  Dies  stellt  eine  Herausforde-­
rung  für  die  Dozierenden  dar,  weil  sie  auf  eventuelle  Lernbarrieren  
angemessen  reagieren  müssen.  Eine  erwachsenengerechte  didak-­
tische  Konzeption  und  das  methodisch  professionelle  pädagogi-­
sche  Handeln  bei  der  Gestaltung  von  Lernsettings  werden  dabei  
als  Chance  gesehen,  positiv  auf  Lernprozesse  einzuwirken.  Lern-­
VHWWLQJVEHUXKHQDXIHLQHUÃSDUWQHUVFKDIWOLFKHQ=XVDPPHQDUEHLWµ
zwischen  Lernenden  und  Dozierenden,  wodurch  sinnhafte,  pra-­
xisnahe  und  erfahrungsorientierte  Lehr-­  Lernprozesse  ermöglicht  




4.  Lernkulturen  stiften  ihren  Mitgliedern  eine  Orientierung,  die  
für  das  Handeln  (insbesondere  das  Lernhandeln)  leitend  sind.  
Umgekehrt  nimmt  jede_r  Lernende  mit  seinem/ihrem  individu-­
ellen  Lernhandeln  Einfluss  auf  die  Gestalt  von  Lernkulturen,  in  
denen  er/sie  sich  bewegt.
Lernkulturen  bieten  Orientierung  für  das  Lernen  und  idealer  Weise  
auch  für  das  Lehrhandeln.  Doch  wer  bestimmt  eigentlich  eine  
Lernkultur?  Wer  schafft  ein  Selbstverständnis  von  dem,  was  eine  
erwachsenengerechte  Lernkultur  ausmacht?  Diese  Frage  konnte  
von  den  Teilnehmenden  der  Session  nicht  eindeutig  beantwortet  
werden.  Sind  es  die  verschiedenen  inhaltlichen  Aspekte,  die  zu  
einer  Fachkultur  führen,  sind  es  Veränderungen  im  Lernprozess  auf  
Seiten  der  Lernenden,  oder  ‚Grenzerfahrungen  der  eigenen    
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'LGDNWLNµDXI6HLWHQGHU/HKUHQGHQ"'LH(QWZLFNOXQJHLQHURGHU
mehrerer  Lernkulturen  muss  als  prozessuales  Gebilde  verstanden  





zung  subjektorientierter  pädagogischer  Lerntheorien  stellt  die  
Gewinnung  der  Lehrenden  für  das  Annehmen  und  Anwenden  
dieser  Konzepte  einen  essentiellen  und  ebenso  problematischen  
Punkt  dar.  Die  Lehrenden  müssen  sich  selbst  motivieren,  eine  
gute  Lehre  zu  leisten,  da  diese  immer  noch  nicht  den  gleichen  
Stellenwert  wie  die  Forschung  hat.
+LHUVWHOOWHVLFKGLH)UDJHZHOFKH5ROOHGLH,PSOHPHQWLHUXQJQHXHU
Lehr-­Lernkonzepte  für  eine  erwachsenengerechte  Lernkultur  an  
Hochschulen  spielt.  Die  Ambition,  Aufgeschlossenheit  und  das  
Interesse,  neue  Lernkulturen  erwachsenengerecht  zu  leben,  umzu-­
setzen  und  zu  repräsentieren,  stellen  dabei  den  Kern  der  Sache  
dar  –  sowohl  seitens  der  Lehrenden  als  auch  der  Lernenden.  Die  oft  
jungen,  neuen  Lehrenden  fühlen  sich  meist  intrinsisch  motiviert  und  
lassen  sich  von  neuen  Ideen  und  Konzepten  mitreißen.  Ausgehend  
davon,  dass  die  Motivation  der  Lehrenden  auf  die  der  Lernenden  
wirkt  und  von  dort  zurück,  können  sich  verschiedene  Energien  
entwickeln.  Zum  einen  können  diese  positiv  sein,  indem  der  Lern-­
prozess  Freude  hervorruft.  Zum  anderen  können  sich  negative  
Strömungen  entwickeln,  die  zu  einer  mentalen  Verhärtung  führen,  
so  dass  sich  sowohl  Lehrende  als  auch  Lernende  neuen  Konzepten  
gegenüber  verschließen.
Einer  geteilten  Verantwortungsübernahme  insbesondere  bei  Imple-­
PHQWLHUXQJVSUR]HVVHQYRQQHXHQµLQQRYDWLYHQ/HKU/HUQNRQ]HSWHQ
kommt  dabei  eine  essentielle  Bedeutung  zu.  Nur  durch  Dialog  und  
Austausch  zwischen  Lehrenden  und  Lernenden  können  (Lern-­)Kul-­
turen  an  Hochschulen  gestaltet  werden.  Besonders  zwischen  Stu-­
dierenden  höherer  Semester  und  Lehrenden  scheint  eine  fruchtbare  
Kommunikation  über  gewünschte  Themen  und  Methoden  möglich  
]XVHLQ'LH/HKUHQGHQHPS¿QGHQVLFKVHOEVWDOVPRWLYLHUWHUZHQQ
Studierende  einfordern,  an  der  Lehre  gestaltend  teilhaben  zu  wollen  
und  ihr  Interesse  sichtbar  zeigen.  Problematisch  dabei  ist  jedoch,  
dass  es  zunehmend  junge  Studierende  gibt,  die  sich  noch  stark  
an  den  Maßstäben  schulischen  Unterrichts  orientieren.  Bemerkbar  
macht  sich  dies  u.  a.  daran,  dass  eine  gewisse  Unsicherheit  und  
Unselbstständigkeit  bezogen  auf  den  persönlichen  Hintergrund  
sowie  das  Ziel  des  Studiums  und  dessen  Inhalte  zu  verzeichnen  ist.  
Eine  Möglichkeit  damit  umzugehen  ist,  die  Frustrationstoleranz  bei  
Lernenden  und  Lehrenden  auszutesten,  Zeit  für  die  Veränderungen  
zu  geben  und  zu  einer  akzeptablen  Übereinkunft  zu  gelangen.
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RESÜMEE
6FKRQDOOHLQGLH5HVRQDQ]XQG=DKOGHU7HLOQHKPHQGHQDQGHU
Session  zeigte,  dass  eine  Offenheit  gegenüber  dem  Gedanken,  
Lernkulturen  an  Hochschulen  erwachsenengerecht  zu  gestalten,  
vorhanden  ist.  
Herausforderungen  hinsichtlich  dieses  Vorhabens  ergeben  sich  
oftmals  im  Detail  z.  B.  durch  eine  sehr  heterogene  Zielgruppe  an  
Universitäten.  In  BA/MA-­Studiengängen,  Seniorenkollegs  oder  der  
ZLVVHQVFKDIWOLFKHQ:HLWHUELOGXQJOHUQHQ(UZDFKVHQHSHU'H¿-­
nition),  sie  unterscheiden  sich  jedoch  stark  in  ihren  thematischen  
Präferenzen,  Intentionen  oder  methodisch-­didaktischen  Vorlieben.  
Dies  trifft  auch  auf  die  vorgestellten  Thesen  zu,  die  je  nach  ange-­
sprochener  Zielgruppe  unterschiedlich  ausgelegt  wurden.
Es  geht  also  darum,  Lernkulturen  zu  schaffen,  in  denen  das  Lernen  
von  Erwachsenen  in  deren  jeweiligen  Lebenskontexten  begriffen  
und  gedacht  wird.  Die  Lernenden  werden  dabei  als  Subjekte  wahr-­
JHQRPPHQXQG¿QGHQVLFKLQGHQ9HUDQVWDOWXQJHQGHU+RFKVFKXOH
als  heterogene  Gruppen  zusammen.  Aufgabe  der  Lehrenden  ist  es,  
GLHLQGLYLGXHOOHQ/HUQELRJUD¿HQXQG,QWHUHVVHQLQGDV/HUQJHVFKH-­
hen  zu  integrieren.  Subjektorientierte  Lehre  und  das  Fördern  und  
Begleiten  von  Selbstlernkompetenzen  rücken  in  den  Mittelpunkt  
universitärer  Lehre.
Egal  welchen  Alters  zeichnen  sich  Erwachsene  als  Lernende  
durch  Hinterfragen  der  thematischen  Schwerpunkte  und  der  ihnen  
zugrunde  gelegten  Methodik  aus.  Die  Darlegung  des  (eigenen)  
GLGDNWLVFKHQÃ&UHGRVµVRHLQH7HLOQHKPHULQNDQQGDEHL7UDQVSD-­
renz  schaffen,  didaktische  Entscheidungen  begründen  und  deren  
Akzeptanz  bei  den  Lernenden  steigern.  Als  wichtiger  Teil  von  Lehr-­
Lerngeschehen  wurden  der  Einstieg  und  das  Kennenlernen  her-­
ausgestellt.  Der  Austausch  (durch  Erwartungsabfragen)  zwischen  
Lehrenden  und  Lernenden  zu  Beginn  eines  Lernsettings  stellt  einen  
großen  Nutzen  und  auch  Gewinn  für  beide  Seiten  dar.  Das  Prinzip  
der  Teilnehmendenorientierung  in  Form  des  Besprechens  von  Inhalt  
und  Arbeitsmethoden  der  Veranstaltungen  mit  den  Studierenden  
sowie  das  Anknüpfen  an  Vorwissen  steigert  die  Lernlust,  wodurch  
sich  der  gefühlte  Aufwand  und  die  Anstrengungen  beim  Lernen  
relativieren.  
Erwachsenengerechte  Lernkulturen  stellen  für  alle  Beteiligten  eine  
neue  Möglichkeit  der  Verwirklichung  einer  transparenten  Lehr-­
Lerngestaltung  an  Hochschulen  dar.  Die  Offenheit  gegenüber  dem  
Konzept  muss  dabei  sowohl  auf  Seiten  der  Lernenden  und  Lehren-­
den  als  auch  in  den  rahmengebenden  Instanzen  gestärkt  und  unter-­
stützt  werden,  um  erwachsenengerechte  Lernkulturen  gemeinsam  
zu  verwirklichen,  zu  gestalten  und  auch  kritisch  hinterfragen  bzw.  
weiterentwickeln  zu  können.
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„Interdisziplinarität  ist  kein  Gespenst,  dessen  Gutmütigkeit  mit  Zau-­
berformeln   beschworen   werden   müßte.   Interdiszi  plinarität   ist   im  
Gegenteil  das  Normale  [...],  Disziplinarität   ist  dagegen  die  Ausnah-­
mesituation  der  Spezialisten.“  
(Deppert  1998,  S.  36)
1.  MOTIVATION
Interdisziplinarität  ist  zum  Schlagwort  in  Forschung  und  Praxis  
geworden.  Forschungsprojekte  thematisieren  bewusste  Fachbe-­
reichsüberschreitungen,  und  die  meisten  Mittelausschreibungen  
fordern  diese  ebenso  ausdrücklich  ein  (vgl.  von  Blanckenburg  et  
al.  2005,  S.  15f.;;  Hirsch  Hadorn  et  al.  2008,  S.  3f.).  Auch  in  Unter-­
nehmen  und  Verwaltungen  ist  die  Zusammenarbeit  unterschied-­
licher  Fachkräfte  an  übergreifenden  Aufgaben  regelmäßig  und  
zunehmend  erforderlich.  Die  Komplexität  realer  Probleme  bricht  die  
6\VWHPDWLNZLVVHQVFKDIWOLFKHU'LV]LSOLQHQDXIXQGYHUODQJWQDFK
übergreifenden  Kooperationen  (vgl.  Warnecke  2003,  S.  4ff.).
Die  Hochschullehre  hängt  diesem  Trend  deutlich  hinterher.  Sie  
orientiert  sich  nach  wie  vor  eher  an  etablierten  Disziplingrenzen  
und  sieht  eine  Grundlagenausbildung  innerhalb  einer  Fakultät  und  
eine  anschließende  Spezialisierung  innerhalb  eines  Instituts  oder  
Lehrstuhls  vor.  Lehrstuhl-­  oder  fakultätsübergreifende  Lehrangebote  
ZHUGHQGXUFKHLQVROFKHV6\VWHPHKHUHUVFKZHUW
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Der  Beitrag  betrachtet  in  den  beiden  folgenden  Abschnitten  die  
Theorie  und  Erfahrungen  zu  interdisziplinärer  Lehre  im  Hoch-­
schulbereich.  Abschließend  werden  entsprechende  Meinungen  
zusammengefasst,  die  in  der  Diskussion  in  der  Session  VI  „Interdis-­
ziplinäre  Lehre“  zum  HDS.Forum  Lehre  2012  thematisiert  wurden.
2.   INTERDISZIPLINARITÄT  –  ALLGEMEIN  UND  
HOCHSCHULSPEZIFISCH
%(*5,))6$%*5(1=81*
„Es  gibt  nur  wenige  Begriffe  […],  bei  denen  die  Diskrepanz  zwi-­
VFKHQ9HUZHQGXQJVKlX¿JNHLWXQGWKHRUHWLVFKHU5HÀH[LRQVR
groß  ist  wie  im  Fall  der  Interdisziplinarität“  (Jungert  2010,  S.  1).  
Der  Begriff  der  Inter  diszi  plina  ri  tät  ist  unter  anderem  auch  deshalb  
schwer  zu  fassen,  da  neben  ihm  weitere  Begriffe  existieren,  die  sich  
ebenfalls  auf  den  Zusammenhang  von  Disziplinen  beziehen.  Diese  
EHUVFKQHLGHQVLFK]XP7HLOXQGZHUGHQKlX¿JHEHQVRXQVFKDUI
verwendet.  Als  Grundlage  für  die  weiteren  Ausführungen  zu  Inter-­
disziplinarität  wird  im  Folgenden  eine  Abgrenzung  zu  diesen  Begrif-­
fen  vorgenommen  (vgl.  Abbildung  1  und  vgl.  Jungert  2010):
  
a)   Arbeiten  zwei  oder  mehr  Disziplinen  zum  gleichen  bzw.  zu  einem  
ähnlichen  Themengebiet  nebeneinander,  liegt  Multidisziplinarität  
vor.  Es  existiert  hierbei  in  jeder  Disziplin  ein  Bewusstsein  für  die  
Existenz  andersartiger  Annäherungen  an  den  Forschungsgegen-­
stand.  Allerdings  werden  dabei  keine  ernsthaften  Versuche  der  
Bezugnahme  oder  Integration  unternommen.  
b)  Plur id iszipl inar i tät   erweitert  Multidisziplinarität  um  die  
bewusste  Bezugnahme.  Es  existiert  hierbei  ein  Austausch  von  
Ergebnissen  und  Problemen,  allerdings  ohne  dass  dieser  Aus-­
tausch  gezielt  koordiniert  oder  strukturiert  ablaufen  muss.
Abb.  1:  Abgrenzung  der  Interdisziplinaritätsbegriffe
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c)  Crossdiszipl inar i tät   entzieht  sich  der  hierarchischen  Anord-­
nung  der  anderen  Begriffe.  Von  Crossdisziplinarität  kann  gespro-­
chen  werden,  wenn  Methoden  oder  Forschungsprogramme  einer  
anderen  Disziplin  für  das  eigene  Fach  übernommen  werden.  Es  
entsteht  eine  Nutzung  „fremder“  Ansätze  und  Erkenntnisformen  für  
den  eigenen  disziplinären  Forschungsbereich.
d)   Interdiszipl inar i tät   (vgl.  Heckhausen  1987)  liegt  vor,  wenn  
Vertreter_innen  mehrerer  Disziplinen  gemeinsam  ein  Problem  bear-­
beiten,  das  derart  formuliert  ist,  dass  es  in  jeder  einzelnen  Diszi-­
plin  allein  bisher  nicht  gelöst  bzw.  befriedigend  bearbeitet  werden  
konnte.  Dementsprechend  ist  eine  konkrete  Lösung  das  Ziel  inter-­
disziplinärer  Arbeit  und  beendet  diese.
e)  Transdiszipl inar i tät   zielt  demgegenüber  auf  eine  dauerhafte  
Kooperation  und  wird  dadurch  tendenziell  disziplinäre  Strukturen  
DXÀ|VHQ(VHQWVWHKHQ0|JOLFKNHLWHQ7KHPHQDXHUKDOEGHU
bisherigen  Bereiche  zu  bearbeiten.  Gegebenenfalls  entwickeln  sich  
dadurch  auch  neue  Disziplinen.
027,9(81'*5(1=(1921,17(5',6=,3/,1$5,7b7
Die  Gründe  für  interdisziplinäre  Arbeit  liegen  vorrangig  in  einer  
(erhofften)  breiteren  Wirksamkeit  oder  Gültigkeit  der  Ergebnisse:  
Dies  ist  wissenschaftsextern  relevant,  da  somit  Probleme  in  Politik  
und  Gesellschaft  behandelt  werden  können.  Andererseits  ist  es  
auch  wissenschaftsintern  von  Bedeutung.  Mit  der  Überwindung  von  
Fachbereichsgrenzen  sind  neue  Erkenntnisgewinne  möglich  und  
disziplinäre  Horizonte  können  erweitert  werden.  Außerdem  bilden  
interdisziplinäre  Betrachtungen  einen  Gegenpol  zur  immer  stärke-­




Sukopp  2010,  S.  15f.):  Der  organisatorische  Abstimmungsbedarf  
LVWKRFKRKQHGDVV]ZLQJHQGH(I¿]LHQ]JHZLQQHHUZDUWHWZHUGHQ
können.  Ein  Grund  dafür  sind  die  notwendigen  Einführungen  der  
disziplinfremden  Projektpartner_innen,  um  ein  Grundverständnis  
für  die  jeweils  eigene  Disziplin  und  deren  Herangehensweisen  zu  
schaffen  (vgl.  Blättel-­Mink  et  al.  2003).  Daneben  sind  die  mangeln-­
den  Erfahrungen  der  disziplinorientierten  Lehrbetriebe  als  Begren-­
zung  zu  nennen  (vgl.  Stokols  et  al.  2003).  Dies  wird  durch  die  
erkenntnistheoretischen  Ansprüche  der  Einzeldisziplinen  verstärkt.  
Zuletzt  ist  es  auch  die  immanente  Praxisorientierung  von  interdiszi-­
plinärer  Zusammenarbeit  selbst,  die  es  erschwert,  theoretisch  über  
,QWHUGLV]LSOLQDULWlWDXIGHU0HWDHEHQH]XUHÀHNWLHUHQYJO0LOOHU
et  al.  2008)  und  damit  das  Konzept  der  Interdisziplinarität  weiter  zu  
entwickeln.
 ,17(5',6=,3/,1b5(+2&+6&+8//(+5(
Disziplinenüberschreitung  tritt  in  der  Lehre  in  vielschichtiger  Weise  
auf.  Sie  kann  die  Studierenden,  die  Lehrenden,  die  Fachrichtung,  
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den  Vorlesungsinhalt/Forschungsgegenstand  oder  andere  Dimen-­
sionen  betreffen.  Jede  dieser  Dimensionen  kann  mit  den  anderen  
kombiniert  werden.  So  können  Studierende  verschiedener  Fach-­
richtungen  zusammen  an  einer  disziplinorientierten  Veranstaltung  
teilnehmen.  Interdisziplinarität  würde  erst  dann  auftreten,  wenn  die  
Heterogenität  der  Studierenden  zur  Zusammenarbeit  genutzt  wird.
  
Andererseits  können  Studierende  der  gleichen  oder  verschiedener  
Fachrichtungen  eine  Veranstaltung  besuchen,  ohne  dass  es  zur  
Zusammenarbeit  kommt.  Von  interdisziplinärer  Lehre  könnte  dann  
trotzdem  gesprochen  werden,  wenn  der  Inhalt  der  Veranstaltung  
durch  interdisziplinäre  Betrachtungen  geprägt  ist.  Weiterhin  kön-­
nen  die  Studiengänge  bereits  interdisziplinär  angelegt  sein  (z.  B.  
Wirtschaftsingenieur  wesen),  so  dass  jede  Veranstaltung  für  die/den  
Einzelne_n  interdisziplinäre  Aspekte  beinhaltet.
3.  ERFAHRUNGEN  MIT  INTERDISZIPLINÄRER  LEHRE  





Durch  eine  intensive  Zusammenarbeit  zwischen  Altertumswis-­
senschaftler_innen,  Frühneuzeitler_innen  und  Informatiker_innen  
ZHUGHQGLJLWDOH4XHOOHQHIIHNWLYHUXQGHI¿]LHQWHUJHQXW]W+LHU]X
werden  interdisziplinäre  Methoden  des  Text  Minings  angewandt.  
Die  Ergebnisse  werden  in  einem  Internetportal  langfristig  bereit-­
stellt.  Verantwortlich  für  das  Projekt  und  Ansprechpartnerin  an  der  
Universität  Leipzig  ist  Prof.  Dr.  Charlotte  Schubert.
'$602'8/Ä$5%(,7(10,7352-(.7(1³
An  der  Hochschule  für  Telekommunikation  Leipzig  wird  das  Modul  
„Arbeiten  mit  Projekten“  angeboten,  um  angehende  Ingenieur_
innen  auf  das  Arbeiten  im  Team  und  in  Projekten  vorzubereiten.  
Ziel  des  Moduls  ist  es,  in  Gruppen  zu  zehn  bis  zwölf  Studierenden  
ein  Projekt  ihrer  Wahl  erfolgreich  abzuschließen.  Dafür  werden  
(wenige)  ausgewählte  Vorlesungen  mit  angeleiteter  Gruppenarbeit  
und  selbständiger  Gruppenarbeit  kombiniert.  Eine  Präsentation  
schließt  das  Projekt  ab.  Interdisziplinär  ist  diese  projektorientierte  
Lernmethode  durch  die  Auswahl  der  Projekte.  Diese  soll  eine    
Erweiterung  der  fachlichen  Horizonte  ermöglichen  und  in  Bezug  auf  
praktische  Erfahrungen  „Ecken  und  Kanten  am  eigenen  Leib  ver-­
spüren“  lassen.  Verantwortlich  für  das  Projekt  und  Ansprechpartne-­
ULQLVW'LSO3lG:HUQKLOG5XKODQG
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$.7,9,(5(1'(/(+5(,1'(5(5:$&+6(1(1%,/'81*
Mit  verschiedenen  Formen  aktivierender  Lehre  in  der  Erwachsenen-­
ELOGXQJVHW]WVLFKGLH+RFKVFKXOH5HJHQVEXUJEHUHLWVODQJMlKULJ
DXVHLQDQGHU$XVJHZlKOWHLQWHUGLV]LSOLQlUH$NWLYLWlWHQLP5DKPHQ
der  Veranstaltung  Software  Engineering  (Ansprechpartner:  Prof.  Dr.  
Jürgen  Mottok)  seien  hier  nur  schlagwortartig  erwähnt:  
  – In   einer  Blockveranstaltung  werden   die   verschiedenen  Kompe-­
tenzen  der  Studierenden  zum  selbständigen  Programmieren  des  
5RERWHUVFW%RWYHUHLQLJW
  – Als  Open  Space  wird  eine  Methode  des  Lernens  durch  Lehren  
bezeichnet,   bei   der   Studierende   als   Lehrer_innen   Fachthemen  
vermitteln.
  – ,P5DKPHQSURMHNWRULHQWLHUWHULQWHUGLV]LSOLQlUHU/HUQIRUPHQVWHO-­
len  Studierende  das  Brettspiel  V-­Modell  97  vor.
  – Im  Mentoringprogramm   (Studierende   höherer   Semester   geben  
ihr   Wissen   weiter)   ist   der   interdisziplinäre   Aspekt   gering.   Der  
Austausch   fördert   aber   Kommunikationskompetenzen   und   die  
5HÀH[LRQ EHU GDV HLJHQH:LVVHQ E]Z GHQ HLJHQHQ:LVVHQ-­
schaftsbereich,  was  für  interdisziplinäre  Zusammenarbeit  grund-­
legend  ist.
  – Insgesamt  sind  auch  die  Vorlesungsinhalte  selbst  interdisziplinär  
gestaltet   und   werden   u.  a.   im   Team-­Teaching  mit   Kolleg_innen  
aus  den  Ingenieur-­  und  Informationswissenschaften  vermittelt.
6.,//6,07($0±,17(5352)(66,21$/,7b7(5/(%(1
Das  Medizinische  Interprofessionelle  Trainingszentrum  (MITZ)  der  
7HFKQLVFKHQ8QLYHUVLWlW'UHVGHQKDWHLQ:DKOSÀLFKWIDFKNRQ]LSLHUW
und  umgesetzt,  das  interprofessionelle  Kompetenzen  schaffen  bzw.  
fördern  soll.  Es  reagiert  damit  auf  das  Problem,  dass  sowohl  die  
Approbationsordnung  für  Ärzte  und  Ärztinnen  als  auch  das  Kran-­
NHQSÀHJHJHVHW]IRUGHUQLQGHU$XVELOGXQJGLH)lKLJNHLW]XULQWHU-­
professionellen  Teamarbeit  zu  erlernen.  Tatsächlich  aber  treffen  die  
Berufsgruppen  im  Gesundheitswesen  erst  während  ihrer  Arbeit  an  
den  Patient_innen  aufeinander,  ohne  zuvor  interprofessionelle  Inter-­
aktion  im  geschützten  Umfeld  trainieren  zu  können.
In  bisher  zwei  Durchläufen  wurden  insgesamt  48  Teilnehmer_innen  
das  Erleben  und  Erkennen  der  unterschiedlichen  Phasen  der  Tea-­
mentwicklung  und  die  aktive  Mitgestaltung  erfolgreicher  Teamarbeit  
ermöglicht.  Die  jeweils  12  Auszubildenden  der  Gesundheits-­  und  
.UDQNHQSÀHJHXQG0HGL]LQVWXGHQWBLQQHQUHÀHNWLHUHQ,QKDOWH
und  Grenzen  der  eigenen  Berufsgruppe  und  lernen  die  jeweils  
anderen  kennen/respektieren,  um  sich  in  ein  interprofessionel-­
les  Team  integrieren  zu  können.  Dabei  wurde  ein  angemessener  




MITZ  sind  Kristin  Seele,  Henriette  Hoffmann  und  Tobias  Weber.  
mitz@uniklinikum-­dresden.de
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 ,112)$%±,1129$7,216)$%5,.
Die  InnoFab  der  Technischen  Universität  Dresden  ist  ein  Lehran-­
gebot  für  Studierende,  das  Innovationskompetenz  vermitteln  soll.  
Studierende  unterschiedlicher  Studiengänge  planen  gemeinsam  
GLH6HULHQIHUWLJXQJHLQHVNRPSOHWWHQ3URGXNWHVEHLHLQHP¿NWLYHQ
Automobilzulieferer.  Für  die  Einführung  eines  innovativen  Herstel-­
OXQJVSUR]HVVHVVLQGGDEHL)HUWLJXQJ0RQWDJHXQG)DEULNOD\RXW
zu  gestalten  und  gleichzeitig  arbeitswissenschaftliche,  betriebswirt-­
schaftliche  und  technische  Aspekte  zu  beachten.  
Jedes  Team  besteht  aus  fünf  bis  sieben  Studierenden  und  arbei-­
tet  für  ein  Semester  an  diesem  fachübergreifenden  Projekt.  Sie  
werden  dabei  bewusst  aus  unterschiedlichen  Studiengängen  
zusammengesetzt  (Arbeitswissenschaft,  Betriebswirtschaft,  Wirt-­
schaftsingenieurwesen,  Konstruktiver  Maschinenbau,  Elektrotech-­
nik,  Verfahrenstechnik,  Montagetechnik,  Fabrikplanung  etc.)  Jede_r  
7HLOQHKPHQGHLVWPLWLKUHPVHLQHPVSH]L¿VFKHQ)DFKZLVVHQIU
bestimmte  Bereiche  der  Lösung  innerhalb  des  Gesamtprojektes  
verantwortlich.  Eine  Vermittlung  von  Fachwissen  erfolgt  in  der  
InnoFab  nicht.  Die  Studierenden  wenden  Inhalte  aus  vorherigen  
disziplinorientierten  Vorlesungen  und  Seminaren  an.  Für  ein  ganz-­
heitliches  Endergebnis  muss  es  jede_r  Einzelne  zielgerichtet  einset-­
zen.  Durch  die  Kooperation  mit  den  anderen  Fachbereichen  erhält  
jede_r  gleichzeitig  einen  Überblick  über  die  komplexen  Zusammen-­
hänge  und  „das  große  Ganze“.  Die  Beziehungen  der  Disziplinen  
werden  erfahrbar  gemacht.  Nähere  Informationen  zur  InnoFab  sind  
unter  www.innofab.cimtt.de  abrufbar.
4.  MEINUNGEN  ZUR  INTERDISZIPLINÄREN     
LEHRE  –  DISKUSSIONSERGEBNISSE
,P5DKPHQGHUOHLWIUDJHQRULHQWLHUWHQ'LVNXVVLRQZXUGHQIROJHQGH
Ergebnisse  konsensual  festgehalten:  
Interdisziplinäres  Lernen  ist  für  die  Berufsvorbereitung  und  die  För-­
derung  verantwortlichen  Handelns  notwendig,  schafft  Neugierde,  
erweitert  Denkstrukturen  und  den  eigenen  Horizont.  Zum  Teil  sind  
Disziplinüberschreitungen  für  das  Verständnis  der  eigenen  Diszip-­
lin  auch  zwingend  erforderlich.  Zu  starke  Disziplinorientierung  am  
Anfang  des  Studiums  kann  interdisziplinäres  Lernen  nachhaltig  
stören.
Gerade  am  Anfang  des  Studiums  kann  jedoch  auch  disziplinäres  
/HUQHQVLQQYROOVHLQXPVSH]L¿VFKHV:LVVHQDOV*UXQGODJHIU
interdisziplinäres  Arbeiten  zu  schaffen.  Interdisziplinäres  Lernen  
kann  Studierende  überfordern.  Gleichzeitig  bringen  interdisziplinäre  
Lernformen  einen  hohen  organisatorischen  Aufwand  mit  sich.    
Es  müssen  auf  allen  Seiten  Grundlagen  geschaffen  werden    
6SUDFKH:LVVHQ5HVSHNWZHOFKHHLQ$UEHLWHQHUP|JOLFKHQ  
Ein  gemeinsames  Glossar  kann  hierbei  hilfreich  sein.
Von  Seiten  der  Hochschulen  müssen  Voraussetzungen  geschaf-­
fen  werden,  indem  Verantwortliche  zusammengebracht  werden,  
zeitliche  Freiräume  eröffnet  werden,  persönliche  Einstellungen  
der  Dozent_innen  und  Mentor_innen  überprüft  werden  sowie  die  
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Fachkulturen  in  Betracht  gezogen  werden.  Ein  Ansatzpunkt  könnte  
sein,  Vorlesungen  für  Fachexterne  zu  öffnen  und  durch  aktuelle  
bzw.  grundlegende  Themen  (z.  B.  Wissenschaftsethik)  Neugier  zu  
wecken.  Insgesamt  sind  sich  die  Teilnehmer_innen  der  Session  
bewusst,  dass  Interdisziplinarität  in  der  Lehre  per  se  keine  absolu-­
ten  Vorteile  haben  muss,  sondern  sich  stets  die  Frage  stellt,  wann  
sie  wie  sinnvoll  eingesetzt  werden  kann.
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ist  seit  vielen  Jahren  mit  einem  Wechsel  von  einer  Lehrkultur  zur  
Lernkultur  verbunden  (vgl.  Issing  &  Kaltenbaek  2006).  Daraus  
resultieren  neue  Anforderungen  an  die  Lehrenden  und  an  wissen-­
schaftliches  Personal  in  Forschungs-­  und  Transferprojekten.  In  
Abhängigkeit  von  der  Lehr-­/Lernform  und  der  zugrunde  gelegten  
Auffassung  von  Lernen  können  sie  in  netzbasierten  Lernszenarien  
YHUVFKLHGHQH5ROOHQHLQQHKPHQEVSZGLH5ROOHGHU:LVVHQVYHU-­
mittler_innen,  der  Lernbegleiter_innen  oder  der  Moderator_innen.  
Auch  das  Planen  von  Lernangeboten,  die  Entwicklung  und  Bereit-­
stellung  von  Lerninhalten,  die  Einrichtung  und  Administration  von  
Kursen  sowie  der  technische  Support  können  in  ihren  Aufgabenbe-­
reich  fallen  (vgl.  Graf  2004).
In  der  Session  „Betreuungskonzepte  im  E-­Learning“  auf  dem  
HDS.Forum  2012  in  Chemnitz  wurden  Einblicke  in  verschiedene  
Betreuungskonzepte  und  -­methoden  im  E-­Learning  sowie  deren  
Einsatzbereiche  gewährt  und  diskutiert.  Im  ersten  Teil  der  Session  
VWHOOWHQGLH5HIHUHQWLQQHQLQ,PSXOVYRUWUlJHQ]ZHLDNWXHOOODXIHQGH
(/HDUQLQJEDVLHUWH4XDOL¿NDWLRQVPDQDKPHQ±Ä(7X4XDO³XQG
„KEEBtraining“  –  sowie  deren  Betreuungskonzepte  vor.  Diese  sind  
in  den  beiden  SMWK-­geförderten  Projekten  unterschiedlich  kom-­
plex  gestaltet.  Während  sich  nach  dem  Projektverständnis  von  
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E-­TuQual  die  Lehrenden  hauptsächlich  auf  die  Begleitung,  Modera-­
tion,  Bewertung  sowie  technische  Unterstützung  selbstgesteuerter  
Lernprozesse  konzentrieren,  sind  im  Projekt  KEEBtraining  zusätz-­
OLFKGLH5ROOHQGHU:LVVHQVYHUPLWWOHUBLQQHQXQGGHU&RQWHQW0DQD-­
ger_innen  relevant.  
Die  zwei  Impulsvorträge  bildeten  u.  a.  die  Grundlage  für  die  an-­
schließende  Diskussion  mit  den  Teilnehmenden.  In  dieser  hatten  
die  Gäste  der  Session,  die  entweder  bereits  über  Erfahrungen  mit  
Betreuungskonzepten  im  E-­Learning  verfügten  und/oder  sich  die-­
sem  Thema  nähern  wollten,  die  Möglichkeit,  eigene  Erfahrungen,  
Ideen  und  Fragen  zu  platzieren.
Der  vorliegende  Beitrag  enthält  eine  kurze  Zusammenfassung  über  
die  Inhalte  der  beiden  Impulsvorträge  sowie  einen  Überblick  der  in  
der  Session  erzielten  Diskussionsergebnisse.
2.  PROJEKT  E-­TUQUAL
Die  im  Bologna-­Prozess  formulierten  Zielsetzungen  einer  landes-­
grenzen-­  und  fachdisziplinenübergreifenden  Zusammenarbeit  von  
Studierenden  (vgl.  Bologna  Declaration  1999)  sowie  der  Wunsch  
nach  einer  frühen  Förderung  des  Lebenslangen  Lernens  stellen  
Hochschulen  und  ihre  Lehre  vor  neue  Herausforderungen.  Mit  dem  
Einsatz  von  stark  auf  die  Selbststeuerung  der  Lernenden  fokus-­
sierender  Lehr-­Lernprojekte  im  virtuellen  Klassenzimmer  mit  Teil-­
nehmenden  unterschiedlicher  Standorte  und  Studiengänge  kann  
GLHVHQ+HUDXVIRUGHUXQJHQ5HFKQXQJJHWUDJHQZHUGHQ'LH%LOGXQJ
interaktiver  Arbeitsgruppen  zur  kollaborativen  Bearbeitung  von  Auf-­
gabenstellungen  soll  zudem  eine  multiperspektivische  Betrachtung  
der  Lerninhalte  ermöglichen  und  deren  aktive  Verarbeitung  fördern  
(vgl.  Bukvova,  Lehr,  Lieske,  Weber  &  Schoop  2010).  Erfahrungen  
aus  der  Praxis  haben  jedoch  gezeigt,  dass  Lernende  „beim  selb-­
ständigen  Lernen  in  virtuellen  Lernphasen  [oft]  überfordert  sind,  da  
es  ihnen  an  der  notwendigen  Unterstützung  fehlt“  (Gretsch,  Hense  
&  Mandl  2010,  S.  143).  Um  den  Lernerfolg  zu  fördern,  sollten  sie  
daher  im  virtuellen  Klassenraum  vom  Lehrpersonal,  sogenannten  
E-­Tutor_innen,  technisch,  inhaltlich  und  sozial  unterstützt  werden  
(vgl.  Gretsch  et  al.  2010).  Um  dies  erfüllen  zu  können,  sind  seitens  
GHU(7XWRUBLQQHQVSH]L¿VFKH.HQQWQLVVHXQG(UIDKUXQJHQHUIRU-­
derlich.  Weiterhin  können  neben  der  reinen  Begleitung  die  gesamte  
Konzeption,  Durchführung  und  Evaluation  von  Lehr-­  Lernprojekten  
im  virtuellen  Klassenraum  in  ihren  Aufgabenbereich  fallen.  Dies  
ist  im  Vergleich  zur  traditionellen  Präsenzlehre  mit  weiteren  neuen  
Anforderungen  verbunden  (vgl.  Haufe,  Jödicke,  Fürstenau,  Schoop,  
5LHGHO	6RQQWDJ.HUUHV(XOHU6HXIHUWK+DVDQEHJRYLF	
Voß  2005).
In  dem  SMWK-­geförderten  Projekt  E-­TuQual  (Laufzeit  06-­12/2012)  
entwickelte  und  erprobte  der  Lehrstuhl  Wirtschaftsinformatik  ins-­
besondere  Informationsmanagement  der  Technischen  Universität  
Dresden  gemeinsam  mit  der  Professur  für  Marketing  insbesondere  
Multimediales  Marketing  der  Hochschule  für  Technik  und  Wirtschaft  
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'UHVGHQHLQ4XDOL¿]LHUXQJVDQJHERWIU(7XWRUBLQQHQ'LHVHV
richtet  sich  an  Mitarbeiter_innen  sächsischer  Hochschulen  und  soll  
sie  dazu  befähigen,  kollaborative  virtuelle  Lehrveranstaltungen  ziel-­
gruppen-­  und  lernzielgerecht  vorzubereiten,  die  Lernprozesse  der  
Teilnehmenden  adäquat  zu  begleiten  sowie  die  verfügbaren  techni-­
VFKHQXQGSHUVRQHOOHQ5HVVRXUFHQHIIHNWLYXQGHI¿]LHQWHLQ]XVHW-­
zen.
Da  die  Teilnehmenden  von  E-­TuQual  für  die  Arbeit  im  virtuellen  
Klassenraum  ausgebildet  werden  sollen  und  die  Zielgruppe  sowohl  
EHUXÀLFKDOVDXFKUlXPOLFKVDFKVHQZHLWYHUWHLOWLVWZLUGGLH4XDOL-­
¿]LHUXQJLQ)RUPHLQHV%OHQGHG/HDUQLQJ$UUDQJHPHQWVXPJHVHW]W
Dieses  beginnt  mit  einer  einführenden  Präsenzveranstaltung,  in  
GHUGDVNRPSOH[H7lWLJNHLWVSUR¿OIU(7XWRUBLQQHQYRUJHVWHOOWZLUG
und  die  Teilnehmenden  die  Möglichkeit  zum  gegenseitigen  Ken-­
nenlernen  haben.  Im  Anschluss  sind  sie  angehalten,  sich  auf  einer  
zentralen  Social  Media-­Plattform  die  theoretischen  Grundlagen  
]XGHQHLQ]HOQHQ7KHPHQVHJPHQWHQGHU4XDOL¿]LHUXQJPLW+LOIH
bereitgestellter  digitaler  Vortragsaufzeichnungen  (E-­Lectures)  und  
6FUHHQFDVWVVHOEVWlQGLJDQ]XHLJQHQ(LQJHSÀHJWH$UEHLWVPDWHULD-­
lien  sowie  das  Angebot,  sich  in  moderierten  Foren  auszutauschen,  
sollen  eine  intensivere  Auseinandersetzung  mit  den  Lerninhalten  
fördern  und  zu  einem  vertiefenden  Verständnis  führen  (vgl.  Slavin  
,PQlFKVWHQ$EVFKQLWWGHU4XDOL¿]LHUXQJEHDUEHLWHQGLH
Teilnehmenden  eine  komplexe  Fallstudie,  in  der  die  Themen  der  
ersten  Phase  erneut  adressiert  und  in  einer  übergeordneten  Prob-­
lemsituation  miteinander  verbunden  werden.  Das  Erkennen  der  
Themen  sowie  das  Lösen  des  Falls  führen  zu  einer  Anwendung  und  
damit  vertieften  Auseinandersetzung  mit  den  Lerninhalten.  In  der  
abschließenden  Präsenzveranstaltung  werden  die  Ergebnisse  der  
Fallstudienbearbeitung  präsentiert  und  das  jeweilige  Vorgehen  bei  
GHU/|VXQJUHÀHNWLHUW(VHUIROJWZHLWHUKLQHLQH=XVDPPHQIDVVXQJ
des  Gelernten  und  es  werden  Möglichkeiten  für  den  Transfer  in  die  
eigene  Arbeitspraxis  besprochen.  In  der  folgenden  Abbildung  sind  
der  Ablauf  und  die  Inhalte  der  einzelnen  Phasen  überblicksartig  
dargestellt.
$EE$EODXIGHV4XDOL¿]LHUXQJVDQJHERWHVÄ(7X4XDO³
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'DVJHVDPWH4XDOL¿]LHUXQJVDQJHERWLVWIUHLQH'DXHUYRQDFKW
Wochen  konzipiert,  wobei  die  virtuelle  Fallstudienbearbeitung  den  
Hauptteil  der  Zeit  in  Anspruch  nimmt.  Die  virtuellen  Phasen  des  
Blended  Learning-­Arrangements  werden  mit  Hilfe  eines  speziell  
angelegten  Kurses  in  OPAL  umgesetzt.  Dieser  bietet  die  Mög-­
lichkeit,  zentrale  Informationen  bereitzustellen,  Zugänge  zu  den  
E-­Lectures  und  Screencasts  zu  hinterlegen  sowie  verschiedene  
Werkzeuge  für  die  Zusammenarbeit,  wie  bspw.  Wikis,  Blogs  und  
Dokumentenverwaltungen,  für  die  interaktiven  Arbeitsgruppen  zu  
integrieren.  Die  Lernenden  können  zudem  zusätzliche  Tools  nutzen,  





E-­Tutor_innen.  Sie  stellen  die  Lerninhalte  auf  OPAL  bereit,  beob-­
achten  und  betreuen  die  Teilnehmenden  während  der  selbstge-­
VWHXHUWHQ/HUQSKDVHQXQWHUVWW]HQVLHEHLDXIWUHWHQGHQ.RQÀLNWHQ
und  stellen  die  technischen  Funktionalitäten  sicher.  Weiterhin  füllen  
sie  kontinuierlich  einen  Bewertungsbogen  für  die  einzelnen  Teil-­
nehmenden  aus,  welcher  eine  wichtige  Grundlage  für  die  abschlie-­
HQGH=HUWL¿NDWVYHUJDEHGDUVWHOOW
3.  PROJEKT  KEEBTRAINING  
0HGLHQGLGDNWLVFKXQGWHFKQLVFKTXDOL¿]LHUWHVZLVVHQVFKDIWOLFKHV
Personal  stellt  eine  wichtige  Voraussetzung  für  die  Bereitstellung  
qualitativ  hochwertiger  E-­Learning-­gestützter  Bildungsangebote  an  
Hochschulen  dar.  In  Anknüpfung  an  das  Projekt  „KEEBguide“  aus  
dem  Jahr  2011,  trägt  das  SMWK-­geförderte  Projekt  „KEEBtraining“  
]XUPHGLHQGLGDNWLVFKHQ4XDOL¿]LHUXQJYRQZLVVHQVFKDIWOLFKHP
3HUVRQDOEHL,P5DKPHQGHU3URMHNWODXI]HLWUHDOL-­
sierte  das  Medienzentrum  der  Technischen  Universität  Dresden  die  
Konzeption,  Erstellung  und  Erprobung  eines  adressatengerechten  
Weiterbildungsangebotes  für  Contentersteller_innen.
Ziel  des  Projektes  ist  es,  die  mit  mediendidaktischen  Aufgaben  
betrauten  wissenschaftlichen  Mitarbeiter_innen  mit  Hilfe  eines  
adressatengerechten  Weiterbildungsszenarios  zu  befähigen,    
qualitativ  hochwertigen  E-­Learning-­Content  zu  konzipieren  und  
zu  erstellen.  Der  Fokus  der  Weiterbildungsveranstaltung  liegt  auf  
der  Verknüpfung  von  mediendidaktischen  mit  medientechnischen  
Inhalten.  Im  Einzelnen  erfolgt  eine  Vermittlung  von  Wissensinhalten  
zur  didaktischen  Konzeption  sowie  der  technischen  Umsetzung  von  
E-­Learning-­basierten  Bildungsangeboten  unter  Beachtung  der  v.  a.  
in  Sachsen  genutzten  Autorenwerkzeuge  und  Lernmanagement-­
V\VWHPH:HLWHUH7KHPHQVFKZHUSXQNWHVWHOOHQGDV3URMHNWXQG
4XDOLWlWVPDQDJHPHQWLP5DKPHQGHU&RQWHQWHUVWHOOXQJVRZLHGLH
Evaluation  von  E-­Learning-­Angeboten  dar.  
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5HDOLVLHUWZLUGGDV:HLWHUELOGXQJVDQJHERWDOV%OHQGHG/HDUQLQJ
Szenario.  Dabei  startet  die  Veranstaltung  mit  einem  Auftaktwebinar,  
danach  folgt  eine  vierwöchige  Online-­Phase  und  abgeschlossen  
wird  die  Veranstaltung  mit  einem  Präsenz-­Workshop.  Die  Kursorga-­
QLVDWLRQHUIROJWEHUGLH/HKU/HUQSODWWIRUP23$/+LHU¿QGHQGLH
Teilnehmenden  alle  relevanten  Informationen  zum  Weiterbildungs-­
angebot  sowie  die  Lehrinhalte  und  Arbeitsaufgaben.  Das  Selbstlern-­
modul  zur  Vermittlung  der  Weiterbildungsinhalte  wurde  mit  Hilfe  des  
/HDUQLQJ&RQWHQW0DQDJHPHQW6\VWHPV/&06.QRZOHGJH:RUNHU
erstellt.  Die  Durchführung  des  Webinars  (internetbasiertes  Seminar)  
erfolgt  mit  Hilfe  der  Anwendung  Adobe®  Connect™.  Die  nachfolg-­
ende  Abbildung  illustriert  den  Ablauf  der  Weiterbildungsveran-­  
staltung.
Abb.2:  Ablauf  des  Weiterbildungsangebots  „KEEBtraining"
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Praxisaufgabe:  Das  konzipierte  Weiterbildungsangebot  erstreckt  
sich  über  eine  Laufzeit  von  vier  Wochen.  Hauptanliegen  dieser  
vierwöchigen  Online-­Phase  ist  die  Bearbeitung  einer  Praxisaufgabe  
mit  dem  Ziel,  ein  eigenes  E-­Learning-­gestütztes  Lehr-­/Lernszena-­
rio  basierend  auf  dem  eigenen  Arbeitsfeld  konzeptionell  zu  entwi-­
ckeln.  Die  Weiterbildung  liefert  den  dafür  nötigen  Input  in  Form  von  
Selbstlernmodulen,  Handreichungen  und  Webcasts.  Der  Nutzen  
der  Bearbeitung  dieser  umfangreichen  Praxisaufgabe  liegt  in  der  
Erweiterung  der  didaktisch-­methodischen  Handlungskompetenz  der  
Teilnehmer_innen,  insbesondere  in  Bezug  auf  die  Konzeption  und  
Erstellung  von  E-­Learning-­Angeboten.  Betreuung  und  Unterstüt-­
zung  bei  der  Bearbeitung  der  Praxisaufgabe  erhalten  die  Teilneh-­
mer_innen  zu  jeder  Zeit  durch  die  Online-­Tutor_innen.  
Lerntagebuch:  Eine  weitere  Aufgabe  der  Teilnehmenden  besteht  
im  Führen  eines  Online-­Lerntagebuches  mit  dem  Ziel,  den  individu-­
HOOHQ/HUQSUR]HVV]XGRNXPHQWLHUHQXQG]XUHÀHNWLHUHQVRZLHGLH
Methode  aus  Sicht  eines  Lernenden  zu  erproben.  Dabei  werden  
regelmäßig  Beiträge  in  einem  dafür  eingerichteten  Kursbaustein  im  
OPAL-­Kurs  verfasst  (hier  ein  Eintrag  pro  Woche).  Im  Allgemeinen  
dient  der  Einsatz  des  Online-­Lerntagebuches  der  Unterstützung  des  
Lernprozesses,  der  Anregung  des  Lerntransfers  sowie  einer  aktiven  
inhaltlichen  Auseinandersetzung.  Für  den  Lehr-­/Lernprozess  kann  
die  Methode  des  Lerntagebuches  eine  wichtige  Unterstützung  bie-­
ten.  Dabei  stellt  das  Lerntagebuch  für  die  Lernenden  ein  Instrument  
zur  Selbstkontrolle  dar.  Zudem  steigert  das  Führen  des  Lerntagebu-­
ches  die  Verantwortungsbereitschaft  für  den  eigenen  Lernprozess  
und  kann  zu  einer  Förderung  der  metakognitiven  Fähigkeiten  beitra-­
JHQYJO5DPERZ	1FNOHV6II'LH/HKUHQGHQZLHGH-­
rum  erhalten  Aufschluss  über  die  Perspektive  der  Lernenden  (z.  B.  
=XJDQJ5HOHYDQ]6FKZLHULJNHLWHQXQGGDPLWHLQH5FNPHOGXQJ
bzgl.  der  Veranstaltung  (vgl.  ebd.,  S.  3).  Damit  haben  Lehrende  
Anknüpfungspunkte  für  die  Optimierung  der  Weiterbildungs-­  oder  
Lehrveranstaltung.
  
Rollen  und  Aufgaben  der  Online-­Tutor_innen  bei  „KEEBtrai-­
ning“:  Im  Vergleich  zu  traditionellen  Präsenzveranstaltungen  
stellen  E-­Learning-­Szenarien  besondere  Anforderungen  an  die  
Lehrenden.  Der  Aufgabenschwerpunkt  verschiebt  sich  weg  von  der  
reinen  Wissensvermittlung  hin  zu  einem  erweiterten  Verantwor-­
tungsspektrum.  Online-­Tutor_innen  müssen  verstärkt  Aufgaben  der  
0RGHUDWLRQXQG/HUQSUR]HVVEHJOHLWXQJEHUQHKPHQ,P5DKPHQ
der  KEEBtraining-­Weiterbildung  agieren  sie  daher  u.  a.  als  Mode-­
rator_innen,  Lernprozessbegleiter_innen,  Kursablauf-­  und  Content-­
Manager_innen  und  bieten  zudem  technische  Unterstützung.  Die  
Moderator_innenrolle  ist  für  die  gesamte  Weiterbildungsveranstal-­
tung  von  Bedeutung  (Moderation  des  OPAL-­Kurses,  des  Webinars  
XQGGHV2QOLQH/HUQWDJHEXFKHV,QGHU5ROOHGHU/HUQSUR]HVVEH-­
gleiter_innen  unterstützen  die  Online-­Tutor_innen  die  individuellen  
Lernprozesse  der  Weiterbildungsteilnehmer_innen.  Die  Formulie-­
rung  präziser  Ziele  und  Aufgaben  sowie  zeitnahe  Angaben  bzgl.  
Struktur  und  Vorgehensweise  tragen  zu  Orientierung  und  Transpa-­
renz  bei.  
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Als  Kursablauf-­Manager_innen  sind  die  Online-­Tutor_innen  u.  a.  
YHUDQWZRUWOLFKIUGDV=HLWPDQDJHPHQWLP5DKPHQGHV:HLWHUELO-­
GXQJVDQJHERWV'LH5ROOHGHU&RQWHQW0DQDJHUBLQQHQJHKWPLWGHU
Verantwortung  für  die  Erstellung  und  Bereitstellung  der  Inhalte  im  
OPAL-­Kurs  und  Selbstlernmodul  einher.  
Auch  die  in  den  konkreten  Betreuungssituationen  übernomme-­
nen  Aufgaben  sind  vielfältig.  Eine  adäquate  Gestaltung  der  Lern-­
situation  (hier  der  OPAL-­Kurs  und  das  Selbstlernmaterial)  ist  von  
zentraler  Bedeutung  für  den  Lernerfolg.  Hierbei  spielt  die  Struktur  
GHV:HLWHUELOGXQJVDQJHERWVHLQHZLFKWLJH5ROOHGHQQ(/HDUQLQJ
Angebote  müssen  im  Vergleich  zu  reinen  Präsenzveranstaltungen  
viel  stärker  strukturiert  werden.  Des  Weiteren  sind  die  Online-­
Tutor_innen  für  die  Taktung  der  Lernmaterialien  verantwortlich  
(hier  wöchentlich  neue  Lernkapitel  und  Handreichungen).  Neben  
den  soeben  beschriebenen  Gestaltungsaufgaben  übernehmen  die  
Online-­Tutor_innen  auch  die  inhaltliche  Betreuung  des  Kurses.  Sie  
unterstützen  die  Lernenden  u.  a.  bei  der  Bearbeitung  der  Praxisauf-­
gabe,  erteilen  Feedback  und  beantworten  inhaltliche  Fragen  in  der  
Lernumgebung  bzw.  bei  den  Webinaren.
4.  ERGEBNISSE  DES  WORKSHOPS
In  der  an  die  Vorträge  anknüpfenden  Diskussion  waren  die  Teilneh-­
menden  der  Session  dazu  eingeladen,  das  Thema  aus  ihrer  Pers-­
pektive  zu  beleuchten,  Erfahrungen  zu  teilen  oder  Fragen  bezüglich  
des  Themas  zu  klären.  Dabei  standen  folgende  Fragestellungen  im  
Mittelpunkt:
  – Welche   Formen   der   Online-­Betreuung   setzen   Sie   bereits   im  
E-­Learning  ein?
  – Welche  Potenziale  und  Stolpersteine  sind  Ihrer  Ansicht  nach  mit  
Online-­Betreuung  verbunden?
  – Wie  sieht  für  Sie  eine  optimale  Online-­Betreuung  aus?
Die  Diskussion  erfolgte  in  Kleingruppen.  Die  Ergebnisse  wurden  
]XQlFKVWLP5DKPHQHLQHVÄ,GHHQODXIHV³VWLFKZRUWDUWLJDXI)OLS-­
charts  dokumentiert,  anschließend  im  Plenum  zusammengefasst  
und  ausgewertet.  Folgende  Ergebnisse  können  festgehalten  wer-­
den:  
Es  werden  bereits  vielfältige  Formen  der  Online-­Betreuung  einge-­
setzt.  Neben  den  gängigen  Betreuungswegen  über  E-­Mail,  Chat  
RGHUGLHLQ6DFKVHQYHUEUHLWHWHQ/HUQPDQDJHPHQWV\VWHPH23$/
und  Moodle  unterstützen  verschiedene  andere  Werkzeuge  (z.  B.  
Foren,  Wikis,  Blogs,  Webinare,  Datenbanken,  E-­Portfolios)  die  Akti-­
YLHUXQJ.RPPXQLNDWLRQXQG5HÀH[LRQLP5DKPHQYRQ(/HDUQLQJ
Szenarien.
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Mit  der  Online-­Betreuung  sind  verschiedene  Potenziale  aber  auch  
Herausforderungen  verbunden.  Vorteilhaft  sind  u.  a.  der  Austausch  
zwischen  den  Lehrenden  und  Lernenden  sowie  die  Dokumentation  
von  Lernfortschritten.  Des  Weiteren  ermöglicht  die  Online-­Betreu-­
ung  ein  strukturiertes,  orts-­  und  zeitunabhängiges  Selbststudium  
durch  fundierte  Diskussionen  und  professionelles  Feedback.    
Stolpersteine  können  beispielsweise  die  erforderliche  Medienkom-­
petenz  und  eine  geringe  Teilnehmer_innenaktivität  aufgrund  hoher  
$QRQ\PLWlWGDUVWHOOHQ1HEHQP|JOLFKHQWHFKQLVFKHQ3UREOHPHQ
(z.  B.  mangelnde  Verfügbarkeit  von  Hardware),  sollten  die  Lehren-­
den  auf  den  Umgang  mit  Motivationsproblemen  vorbereitet  sein  und  
den  zeitlichen  Aufwand  dieser  Betreuungsform  nicht  unterschätzen.  
Eine  optimale  Online-­Betreuung  zeichnet  sich  nach  Meinung  der  
Teilnehmenden  durch  Transparenz,  Kontinuität  und  Flexibilität  aus.  
Die  Lernenden  sollten  im  Idealfall  eine  Einführung  in  das  Online-­
Konzept  sowie  kontinuierliches  und  zeitnahes  Feedback  erhalten.  
Des  Weiteren  sind  eine  Anpassung  der  Betreuungsleistungen  an  
das  jeweilige  Lernsetting  und  die  Gewährleistung  von  Freiräumen  
sicherzustellen.  Der/die  Online-­Tutor_in  muss  über  Fach-­,  Medien-­  
VRZLH6R]LDONRPSHWHQ]YHUIJHQXQGNODUH5HJHOQVRZLH$XIJDEHQ
GH¿QLHUHQ$XHUGHPLVWHLQDGlTXDWHU0L[DXV2QOLQHXQG)DFH
to-­Face-­Kommunikation  erstrebenswert,  um  die  Potenziale  der  
verschiedenen  Betreuungsformen  optimal  nutzen  zu  können.
Insgesamt  konnte  die  Session  aufzeigen,  dass  die  Anforderungen  
an  eine_n  Online-­  bzw.  E-­Tutor_in  vielfältig  sind.  Online-­Betreuung  
kann  dabei  unterschiedlich  komplex  gestaltet  sein,  sollte  jedoch  
passend  zum  Lehr-­/Lernsetting  gewählt  und  konzipiert  werden.  Die  
damit  einhergehende  Bereitschaft,  als  Lehrender  ein  erweitertes  
9HUDQWZRUWXQJVXQG$XIJDEHQVSHNWUXPLP5DKPHQGHU2QOLQH
Betreuung  zu  übernehmen,  ist  damit  unabdingbar.
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DAS  PROJEKT  Q2P
Von  2008  bis  2013  stellt  das  sächsische  Staatsministerium  für  
Wissenschaft  und  Kunst  ein  Budget  von  27  Mio.  Euro  für  die  „Ent-­
wicklung  von  Konzepten,  Auf-­  und  Ausbau  von  Strukturen  und  
Netzwerken  postgradualer  Bildung,  insbesondere  unter  Nutzung  
neuer  Medien“  (SMWK,  S.  6)  aus  den  Mitteln  des  Europäischen  
Sozialfonds  (ESF)  zur  Verfügung.  Damit  sollen  digitale  Medien  zum  
immanenten  Bestandteil  von  akademischen  Weiterbildungsangebo-­
ten  in  Sachsen  werden.
Für  die  Gestaltung  von  qualitativ  hochwertigen  mediengestützten  
Weiterbildungsangeboten  in  diesem  ESF-­Vorhabensbereich  müs-­
sen  die  Verantwortlichen  komplexe  Entscheidungen  im    
Spannungsfeld  von  Technologie,  Didaktik  und  Wirtschaftlichkeit  
treffen.  Um  die  unterschiedlichen  Voraussetzungen  der  Akteure  
zu  kompensieren  sowie  die  Qualität  und  die  Nachhaltigkeit  der  zu  
erwartenden  Ergebnisse  der  referenzierten  ESF-­Weiterbildungspro-­
jekte  zu  fördern,  wurde  Q2P  als  Querschnittprojekt  etabliert1.  Q2P  
soll  die  vom  ESF  geförderten  Projekte  der  postgradualen  Weiter-­
1     siehe  hierzu:  www.q2p-­sachsen.de
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bildung  bei  zentralen  Fragestellungen  rund  um  den  Medieneinsatz  
unterstützen,  d.  h.  sowohl  im  technischen,  als  auch  im  konzeptio-­
nell-­didaktischen  Bereich  beratend  zur  Seite  stehen  sowie  für  die  
beteiligten  Akteure  frei  zugängliche  Schulungsangebote  zur  Verfü-­
JXQJVWHOOHQYJO)LVFKHU5RVH	.|KOHU
Die  Q2P-­Dienstleistungen  verfolgen  das  Prinzip  „Hilfe  zur  Selbst-­
hilfe“.  Hochschulangehörige  sollen  in  die  Lage  versetzt  werden,  
digitale  Weiterbildungsangebote  eigenständig  zu  entwickeln  und  
diese  nachhaltig  bereitzustellen.  Das  Dienstleistungsportfolio  reicht  
von  der  individuellen  Betreuung  einzelner  Weiterbildungsprojekte  im  
Sinne  eines  Projektcoachings  bis  hin  zur  Bereitstellung  von  stan-­
dardisierten  Maßnahmen  zur  Kompetenzentwicklung.  Die  inhaltliche  
Gestaltung  von  Kompetenzentwicklungsmaßnahmen  orientiert  sich  
an  der  Wertschöpfung  digitaler  Weiterbildungsangebote  –  von  der  
Angebotskonzeption  bis  hin  zur  Vermarktung.  Dabei  kommen  im  
Wesentlichen  drei  unterschiedliche  Vermittlungsformate  zum  Ein-­
satz:  Webinare  werden  zur  Sensibilisierung  der  Weiterbildungsak-­
teure  für  relevante  Themenstellungen  rund  um  den  Medieneinsatz  
in  der  Weiterbildung  und  zur  Vermittlung  von  Überblickswissen  
eingesetzt.  Die  Vertiefung  ausgewählter  Themenstellungen  und  die  
9HUPLWWOXQJYRQ+DQGOXQJVZLVVHQHUIROJWLP5DKPHQJDQ]WlJLJHU
Workshops.  Zusätzlich  werden  Selbstlernmaterialien  in  Form  von  
Anleitungen,  Checklisten  und  Online-­Tutorials  bereitgestellt,  um  
Mitarbeiter_innen  von  Weiterbildungsprojekten  das  selbstgesteuerte  
Lernen  zur  Lösung  aktueller  Probleme  des  Projekt-­  bzw.  Weiterbil-­
dungsalltages  zu  ermöglichen.  Neben  der  Kompetenzentwicklung  
werden  die  Vernetzung  der  Weiterbildungsakteure  untereinander  
sowie  die  Vernetzung  von  Weiterbildungsakteuren  und  hochschuli-­
schen  Dienstleistungseinrichtungen  explizit  gefördert  (vgl.  ebd.).
Im  Folgenden  wird  ein  kurzer  Überblick  über  die  drei  großen  Hand-­
lungsfelder  Qualität,  Technologie  und  Wirtschaftlichkeit  gegeben,  
die  von  Ersteller_innen  mediengestützter  Weiterbildungsangebote  
u.  a.  bewältigt  werden  müssen.
48$/,7b76$63(.7(,1'(50(',(1*(67h7=7(1
3267*5$'8$/(1:(,7(5%,/'81*1526(
Akteure  im  Bereich  der  mediengestützten  postgradualen  Weiterbil-­
dung  sehen  sich  mit  einer  Vielfalt  an  Aufgaben  konfrontiert,  die  sie  
bei  der  Erstellung  von  qualitativ  hochwertigen  Bildungsangeboten  
bewältigen  müssen.  Diese  reichen  von  fachlichen  Inhalten  über  
medientechnische  und  mediendidaktische  Aspekte  bis  hin  zu  über-­
greifenden  Themen  wie  Projektmanagement  und  urheberrechtliche  
Fragestellungen.
Darüber  hinaus  sind  im  Bereich  der  mediengestützten  Bildung  wei-­
tere  Besonderheiten  zu  berücksichtigen.  Zum  einen  sind  die  Lern-­
orte  und  -­zeiten  in  E-­Learning-­Szenarien  hoch  individualisiert  und  
GLH5DKPHQEHGLQJXQJHQVRZLHGLH$XVJDQJVVLWXDWLRQGHU/HUQHQ-­
den  oft  sehr  heterogen.  Zum  anderen  trägt  der/die  Lernende  maß-­
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erst  zeitversetzt  messbar,  so  dass  konkrete  Aussagen  zur  Erstel-­
lung  qualitativ  hochwertiger  Bildungsangebote  eher  schwierig  sind.
Unter  Berücksichtigung  der  genannten  Aspekte  erscheint  ein  struk-­
turiertes  Qualitätsmanagement  umso  notwendiger.  Der  Umfang  des  
Qualitätsmanagements  steht  dabei  natürlich  in  Abhängigkeit  zum  
gewählten  E-­Learning-­Szenario  und  den  zur  Verfügung  stehenden  
5HVVRXUFHQ%HLDQJHUHLFKHUWHQ6]HQDULHQLQGHQHQ3UlVHQ]YHU-­
anstaltungen  bspw.  durch  elektronische  Skripte  oder  interaktive  Auf-­
JDEHQHUJlQ]WZHUGHQIlOOWGDV4XDOLWlWVPDQDJHPHQWLQGHU5HJHO
weniger  komplex  aus  als  bei  sogenannten  integrierten  Szenarien,  
die  E-­Learning-­  und  Präsenzanteile  gleichermaßen  beinhalten  und  
Kommunikations-­  sowie  Kollaborationswerkzeuge  einsetzen.
Es  lassen  sich  verschiedene  Qualitätsebenen  ausmachen,  die  sich  
hinsichtlich  ihrer  Bedeutung  für  das  Bildungsprodukt  unterscheiden.  
Qualität  bezieht  sich  so  zum  einen  auf  Input-­Aspekte,  die  sich  auf  
Faktoren  vor  der  Bildungsmaßnahme  beziehen.  Dazu  zählen  unter  
DQGHUHPGLH5DKPHQEHGLQJXQJHQGHV/HUQV]HQDULRVXQGGLH5HV-­
sourcen,  die  genutzt  werden  können,  beispielsweise  die  einzuset-­
zende  Technik,  das  didaktische  Konzept  und  die  Kompetenzen  aller  
Beteiligten.  Zum  anderen  werden  im  Bereich  der  Prozessqualität  
die  Aspekte  untersucht,  die  während  der  Bildungsmaßnahme  wirk-­
sam  werden,  wie  z.  B.  die  tutorielle  Betreuung  oder  die  Interaktion  
]ZLVFKHQ/HKUHQGHQXQGRGHU/HUQHQGHQ,P5DKPHQGHUOutput-­
Qualität  als  dritte  Qualitätsdimension  werden  Aspekte  aufgegrif-­
fen,  die  erst  nach  der  Bildungsmaßnahme  wirksam  werden.  Dazu  
gehören  z.  B.  die  Zufriedenheit  der  Lernenden  oder  der  Lern-­  und  
Transfererfolg.  Diese  Qualitätsdimension  betrifft  daher  vor  allem  
die  Aneignung  von  Wissen  und  Fertigkeiten  bei  dem/der  Lerner_in,  
also  dessen/deren  Zuwachs  an  Handlungskompetenz  (vgl.  Knispel  
2008,  S.  27ff.).
Speziell  für  die  Erstellung  von  E-­Learning-­Angeboten  gibt  es  mit  der  
DIN  PAS  1032-­1  ein  Qualitätsmanagement-­Instrument,  das  kon-­
kret  für  Bildungsprodukte  entwickelt  wurde  und  die  Besonderheiten  
dieses  Bereiches  berücksichtigt.  Das  Modell  hebt  sich  somit  von  
allgemeinen  Qualitätsmanagement-­Werkzeugen  wie  dem  EFQM  
Modell  oder  der  DIN  EN  ISO  9000ff.  ab  und  bietet  eine  Hilfestellung  
]XU6\VWHPDWLVLHUXQJGHV(/HDUQLQJ(UVWHOOXQJVSUR]HVVHV'LH
DIN  PAS  1032-­1  ist  daher  ein  hilfreiches  Werkzeug,  um  den  Erstel-­
lungsprozess  für  alle  Beteiligten  transparent  zu  machen  und  erlaubt  
YRQ$QIDQJDQHLQHXPIDQJUHLFKH5HÀH[LRQGHV%LOGXQJVDQJHERWHV
(vgl.  Arnold  et  al.  2004,  S.  186ff.).
Zur  Evaluation  von  mediengestützten  Bildungsangeboten  wird  meist  
auf  die  Befragung  der  Teilnehmer_innen  mittels  Fragebogen  am  
Ende  der  Veranstaltung  zurückgegriffen.  Diese  Vorgehensweise  
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sollte  durch  Checklisten  und  Kriterienkataloge,  die  bereits  während  
des  Erstellungsprozesses  zum  Einsatz  kommen  können,  ergänzt  
werden.  Auf  diese  Weise  wird  eine  formative  und  ganzheitliche  Eva-­
luation  erreicht,  die  für  die  Qualitätssicherung  ein  umfassenderes  
Ergebnis  liefern  kann.
Q2P  als  ein  zentraler  Ansprechpartner  für  Dienstleistungen  im  
Bereich  Qualitätsmanagement  bietet  sowohl  individuelle  Beratung  
für  Projekte  als  auch  Werkzeuge  zur  Evaluation  von  bereits  fertig-­
gestellten  mediengestützten  Bildungsangeboten  sowie  Werkzeuge  
zur  Evaluation  des  Erstellungsprozesses  an.
7(&+1,6&+($63(.7(,1'(50(',(1*(67h7=7(1
3267*5$'8$/(1:(,7(5%,/'81*)5,&+7(5
Die  medienunterstützte  Lehre  baut  fast  immer  auch  auf  digital  ver-­
fügbarem  Lernmaterial,  sogenanntem  Content,  auf.  Da  der  Content  
neben  etwaigen  Präsenzveranstaltungen  und  der  tutoriellen  Betreu-­
ung  einen  wichtigen  Teil  des  Weiterbildungsangebotes  darstellt,  
sollte  er  einige  allgemeine  Eigenschaften  aufweisen.  Er  sollte  
attraktiv  und  ansprechend  sowie  homogen  gestaltet  sein,  interaktive  
Elemente  wie  beispielsweise  Tests  oder  Selbsttests  und  Check-­
listen  einbeziehen  und  verschiedene  Medien  zur  Gestaltung  des  
Lehrinhaltes,  z.  B.  Bilder,  Videos,  Simulationen,  integrieren.  Darü-­
EHUKLQDXVVROOWHHU)XQNWLRQHQ]XU3ÀHJHYRQhEHUVHW]XQJHQIU
multilinguale  Inhalte  beinhalten  und  den  fertigen  Content  in  unter-­
schiedlichen  Formaten,  z.  B.  als  pdf-­Dateien,  als  Webseiten  oder  in  
dem  speziell  für  die  Verteilung  über  Lernplattformen  vorgesehenen  
)RUPDW6&250EHUHLWVWHOOHQ
Um  Weiterbildungsangebote  zur  Verfügung  zu  stellen  und  nach-­





Hilfsmittel  für  Lehrkräfte  oder  Produzent_innen  von  Weiterbildungs-­
angeboten.
  – Autor_innenwerkzeuge   erlauben   es,   über   einfach   bedienbare  
%HQXW]HUBLQQHQREHUÀlFKHQ GLH EHNDQQWHQ 2I¿FH3URJUDPPHQ
ähneln,   die   vorhandenen   Texte,   Medien   und   Interaktionen   auf  
den  Seiten  zu  platzieren.
  – Damit  die  oftmals  sehr  aufwändige  Erstellung  der  Contents  ver-­
einfacht   wird   und   die   Sicherung   der   Inhalte   für   eine   künftige  
Nutzung   oder   Überarbeitung   gewährleistet   ist,   kann  man  Con-­
WHQW0DQDJHPHQW6\VWHPH HLQVHW]HQ 'LHVH XQWHUVWW]HQ GLH
Wiederverwendung   von   Content-­Bestandteilen   in   unterschied-­
lichen   Kontexten,   gewährleisten   eine   dauerhafte   und   ökonomi-­
VFKH3ÀHJHXQGELHWHQ HLQH VLFKHUH XQG ]HQWUDOH6SHLFKHUXQJ
des  Content,  um  Verlusten  vorzubeugen.
Ein  Beispiel,  das  eine  Verschmelzung  von  Autor_innen-­  und  
&RQWHQW0DQDJHPHQW6\VWHPGDUVWHOOWLVWGDV/HDUQLQJ&RQWHQW
0DQDJHPHQW6\VWHPÄ.QRZOHGJH:RUNHU³
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  – /HUQ0DQDJHPHQW6\VWHPH RGHU /HUQSODWWIRUPHQ VWHKHQ EOL-­
cherweise  als  fertige  Webapplikationen  im  Internet  zur  Ver-­fügung.  
Sowohl  Dozent_innen  als  auch  die  Lernenden  nutzen  die  Lern-­
plattform  als  „Drehscheibe“  für  den  Lehr-­Lern-­Prozess.  Über  eine  
Lernplattform  lassen  sich  komplexe  Prozesse  und  viele  Funktio-­
nen  realisieren:  Interaktive  Elemente  wie  Foren,  Wikis  oder  auch  
Linklisten  werden   parallel   oder   in   sequenzieller   Folge  mit   dem  
Content  eingesetzt.  Darüber  hinaus  können  über  Lernplattformen  
Gruppenarbeiten,  Tests,  Dateiaustausch  und  vieles  mehr  realisiert  
werden.  Content,  der  für  Selbststudienphasen  erstellt  wurde,  soll-­
te  in  das  darüber  hinausgehende  Lehrszenario  integriert  werden.  
Bei  aller  Vielfalt  muss  aber  immer  darauf  geachtet  werden,  dass  
das  Weiterbildungsangebot  nur  von  berechtigten  Teilnehmenden  
genutzt  werden  kann.  Insbesondere  bei  der  Lernplattform  muss  
darauf  geachtet  werden,  dass  deren  verlässliche  Verfügbarkeit,  
Benutzer_innenfreundlichkeit  und  Sicherheit  im  Mittelpunkt  steht.  
Die  meisten  sächsischen  Hochschulen  nutzen  beispielsweise  die  
Lernplattform  OPAL2.
  – Beim  Virtual  Classroom  handelt  es  sich  um  ein  hochinteraktives  
Werkzeug.   Je   nach   Produkt   und   angestrebtem   Szenario   kön-­
nen  Audio-­  und  Videokonferenzen  geschaltet,  Präsentationen  zu  
den  Lernenden  übertragen,  auf  „Whiteboards“  Themen  gemein-­
2     siehe  hierzu  http://opal.sachsen.de/
sam  erörtert  oder  in  Chats  diskutiert  werden.  Ziel  ist  es,  im  Web  
einen  realen  Vortrags-­  oder  Seminarraum  virtuell  abzubilden.  Ein  
Beispiel   für  einen  solchen  Virtual  Classroom  ist  die  Anwendung  
Adobe®   Connect™.   Das   Deutsche   Forschungsnetz   stellt  Ado-­
be®  Connect™  als  Service  zur  Verfügung,  so  dass  es  auch   im  
5DKPHQYRQ:HLWHUELOGXQJVDQJHERWHQHLQJHVHW]WZHUGHQNDQQ
Da  der  Betrieb  der  beschriebenen  Programme  recht  aufwändig  
und  technisch  anspruchsvoll  ist,  bietet  es  sich  an,  diesen  möglichst  
an  einer  zentralen  Stelle  laufen  zu  lassen.  Mit  einem  adäquaten  
Betriebskonzept  kann  die  angestrebte  Nachhaltigkeit  und  Wirt-­
schaftlichkeit  beim  Einsatz  der  IT-­Unterstützung  im  Weiterbildungs-­
angebot  gewährleistet  werden.
Weitere  Informationen  zu  den  vorgestellten  Softwarelösungen  und  
zum  zentralen  Betrieb  sind  bei  der  BPS  Bildungsportal  Sachsen  




Für  die  Vermarktung  von  Weiterbildungsangeboten  ist  die  professi-­
onelle  Gestaltung  von  Kommunikationsmaßnahmen  innerhalb  der  
marketingorientierten  Bildungskonzeption  essentiell.  Nachfolgend  
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werden  daher  grundlegende  Aspekte  der  Kommunikationspolitik  
kurz  erörtert  und  der  konkrete  Bezug  zur  Gestaltung  von  Kommuni-­
kationsmaßnahmen  im  Weiterbildungsbereich  hergestellt.
Die  Kommunikationspolitik  steuert  die  Interaktion  zwischen  Anbie-­
tern  von  Bildungsangeboten  und  den  potenziellen  Nachfrager_
innen.  Durch  Kommunikationsmaßnahmen  sollen  Informationen  
gestreut,  Erwartungen  geweckt,  Einstellungen  vermittelt  und  Verhal-­
WHQVZHLVHQEHHLQÀXVVWZHUGHQ%HUQHFNHUXQWHUVFKHLGHWYLHU
Kategorien  von  Kommunikationsmaßnahmen:  klassische  Werbung,  
Öffentlichkeitsarbeit,  persönliche  Kommunikation  und  Online-­Mar-­
keting.
  – Zur   klassischen  Werbung   gehören   alle   nicht-­persönlichen   Vor-­
stellungen  und  die  Förderung  des  Warenabsatzes  eines  eindeutig  
LGHQWL¿]LHUEDUHQ$QELHWHUVZLHEHLVSLHOVZHLVH=HLWXQJVDQ]HLJHQ
795DGLR6SRWV3ODNDWHXVZ
  – Maßnahmen   der   Öffentlichkeitsarbeit   dienen   dem   Aufbau   von  
Vertrauen.  Sie  stellen  damit  weniger  die  Bildungsangebote  (wie  in  
der  Werbung),  sondern  vielmehr  die  Bildungsanbieter  in  den  Vor-­
dergrund.  Instrumente  der  Öffentlichkeitsarbeit  sind  z.  B.  Image-­
broschüren,  Newsletter  und  Veranstaltungen.
  – Persönliche  Kommunikation  kennzeichnet  sich  durch  den  direk-­
ten   (Face-­to-­Face)   Kontakt   zwischen   Interessent_innen   und  
Anbietern.   Diese   Möglichkeit   bieten   beispielsweise   Messeauf-­  
tritte,  Telefonkampagnen  und  Informationsabende.  Nach  Berne-­
cker  (2008)  wird  diese  Form  der  Kommunikation  im  Bildungsbe-­
reich  bevorzugt  eingesetzt.
  – Online-­Marketing   umfasst   alle   internetbasierten   Kommunikati-­
onsmaßnahmen.  Da  das  Internet  gegenwärtig  das  bedeutsamste  
Informationsmedium   für   die  Auswahl   von   Bildungsmaßnahmen  
ist,  sind  Anbieter  gezwungen,  dem  Bereich  des  Online-­Marketings  
besondere  Beachtung  zu  schenken.  Neben  der  eigenen  Website  
sind   die   Präsenz   in   sozialen  Netzwerken   oder   die   E-­Learning-­
Kommunikation   besondere   Erscheinungsformen   dieser   Kate-­
gorie.
Da  sich  Kommunikationsinstrumente  hinsichtlich  Wirksamkeit  und  
5HLFKZHLWHHUKHEOLFKXQWHUVFKHLGHQPVVHQ%LOGXQJVDQELHWHU
HLQHQVSH]L¿VFKHQDXIGDVMHZHLOLJH$QJHERW]XJHVFKQLWWHQHQDXV
unterschiedlichen  Instrumenten  bestehenden  Kommunikations-­Mix  
zusammenstellen.  
,P5DKPHQGHV0RGHOOSURMHNWHV0DZH6W3  wurden  u.  a.  die  Verbrei-­
WXQJXQGGLHHLQJHVFKlW]WH5HOHYDQ]YRQ.RPPXQLNDWLRQVLQVWUX-­
menten  für  das  Erreichen  von  Studierenden  für  wissenschaftliche  
Weiterbildungsangebote  untersucht  (Hanft  2008).  Die  Befragung  
3     Modellversuch  wissenschaftliche  Weiterbildung  –  Entwicklung  von  Modellen  für  
Planung,  Implementierung,  Management  und  Evaluation  von  weiterbildenden  Studiengän-­
gen  in  vernetzten  Strukturen  (MaweSt).
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YHUGHXWOLFKWGLHKHUDXVUDJHQGH5ROOHGHV,QWHUQHWV'LHHLJHQH
Webpräsenz  oder  eine  Webpräsenz  auf  der  Internetseite  der  Hoch-­
schule  ist  damit  eine  Notwendigkeit  für  die  erfolgreiche  Präsenta-­
tion  von  akademischen  Weiterbildungsangeboten.  Die  Trendstudie  
„Fernstudium  2011“  belegt  zudem  die  Bedeutung  von  Internetforen  
und  Suchmaschinen  für  die  initiale  Ansprache  von  Weiterbildungs-­
LQWHUHVVHQWHQ7KX\	+|OOHUPDQQ  Ein  weiterer  wichtiger  
internetbasierter  Kommunikationskanal  für  die  Teilnehmer_innenak-­
TXLVHLVWGLH1HQQXQJRGHU$XÀLVWXQJYRQ%LOGXQJVDQJHERWHQLQDOO-­
gemeinen  Weiterbildungsportalen  bzw.  Portalen  zu  Studiengängen  
(Knauer,  Oetken,  &  Schlaak  2008).  Aus  den  Bereichen  der  klas-­
sischen  Werbung  oder  der  Öffentlichkeitsarbeit  werden  vor  allem  
Beiträge  in  der  regionalen,  überregionalen  oder  fachbezogenen  
3UHVVH,QIRUPDWLRQVIDOWEOlWWHU)O\HURGHU,QIRUPDWLRQVYHUDQVWDO-­
tungen  als  wichtig  erachtet  (Hanft  2008).  Zu  ähnlichen  Ergebnissen  
kommen  auch  Minks,  Netz  &  Völk  (2010)  in  der  Befragung  von  
Weiterbildungsverantwortlichen  an  staatlichen  und  privaten  Hoch-­
schulen.  
Unabhängig  vom  eingesetzten  Kommunikationsinstrument  gilt  auf  
der  Inhaltsebene  zu  klären,  durch  welche  bereitgestellten  Informati-­
onen  Bildungsangebote  werbewirksam  präsentiert  werden  können.  
Es  lassen  sich  dabei  grundsätzlich  zwei  Kategorien  von  Kommuni-­




  – Angebotsbezogene   Informationen  beschreiben  das  Bildungsan-­
gebot   im  engeren  Sinne.  Sie  ermöglichen  dem/der  potenziellen  
Nachfrager_in,   Inhalt  und  Struktur  des  Leistungsangebotes  und  
dessen  Passfähigkeit  zu  eigenen  Bildungszielen  einzuschätzen.  
Nach   Bernecker   (2008)   umfassen   angebotsbezogene   Informa-­
tionen   beispielsweise   Dauer,   Teilnehmer_innenanzahl,   Teilneh-­
mer_innenvoraussetzungen,   Lernziele/Teilnehmer_innennutzen,  
Bildungsinhalte,  Methodik  sowie  Kosten  des  Bildungsangebotes.
  – Angebotsübergreifende   Informationen   beschreiben   Bildungs-­
angebote   im   weiteren   Sinne   anhand   von   Zusatzinformatio-­
QHQ 6LH EH]LHKHQ VLFK EHLVSLHOVZHLVH DXI GLH 5HSXWDWLRQ GHV
Anbieters   oder   der   Dozent_innen,   die   Bewertungen   von   ehe-­
maligen   Teilnehmer_innen,   Qualitätssiegel,   Informationen   zur  
=HUWL¿]LHUXQJ E]Z $NNUHGLWLHUXQJ YRQ $QJHERWHQ RGHU 3UHV-­
seberichte.   Bernecker   (2009)   konnte   feststellen,   dass   die  
Wahrscheinlichkeit   der   Kursbuchung   bei   Angabe   von   Teilneh-­
PHUBLQQHQPHLQXQJHQ XP   XQG EHL $QJDEH YRQ =HUWL¿-­
zierungs-­   und   Akkreditierungsinformationen   um   80   %   steigt.  
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DER  WORKSHOP
,P5DKPHQGHV:RUNVKRSVZXUGHQ]ZHL7KHPHQWLVFKHDQJHER-­
ten  und  durchgeführt.  Ein  Thementisch  widmete  sich  der  Qualität  
mediengestützter  Weiterbildungsangebote  sowie  technischen  
Aspekten  in  diesem  Kontext.  Der  zweite  Thementisch  fokussierte  
die  Grundzüge  des  Weiterbildungsmarketings.
Die  Teilnehmer_innen  des  Thementischs  „Qualität  und  Technik“  
gingen  der  Frage  nach,  inwieweit  Qualität  bei  der  Konzeption  ihrer  
PHGLHQJHVWW]WHQ%LOGXQJVDQJHERWHEHUHLWVHLQH5ROOHVSLHOW
gespielt  hat  und  wie  sie  dahingehend  bei  der  Erstellung  des  Kon-­
zepts  vorgehen/vorgegangen  sind.  Es  zeigte  sich,  dass  das  Thema  
Qualität  bisher  ausschließlich  in  der  Evaluation  von  Bildungsan-­
geboten  durch  den  Einsatz  von  Fragebögen  berücksichtig  wird.  
Weitere  Formen  der  Evaluation  kommen  derzeit  noch  nicht  zum  
Einsatz.  Darüber  hinaus  wurde  deutlich,  dass  Bedarf  nach  einer  
zentralen  hochschulischen  Informations-­  und  Anlaufstelle  besteht,  
die  den  Erstellungsprozess  von  mediengestützten  Bildungsan-­
geboten  unterstützend  begleiten  und  entsprechende  Werkzeuge  
bereitstellen  kann.  In  Bezug  auf  technische  Aspekte  wurden  u.  a.  all-­
JHPHLQH)UDJHQKLQVLFKWOLFKGHUXQWHUVFKLHGOLFKHQ6\VWHPHGLHLQ
E-­Learning-­Szenarien  genutzt  werden  können  und  die  in  Sachsen  
beispielsweise  durch  die  BPS  Bildungsportal  Sachsen  GmbH  zur  
Verfügung  gestellt  werden,  geklärt.  Außerdem  wurden  Aspekte  des  
nachhaltigen  technischen  Betriebs  von  mediengestützten  Bildungs-­
angeboten  diskutiert.  
,P5DKPHQGHV7KHPHQWLVFKVÄ%LOGXQJVPDUNHWLQJ³ZXUGHQ6WUD-­
tegien  der  Teilnehmer_innen-­Akquise  diskutiert.  Dazu  wurden  
Kommunikationsinstrumente  zusammengetragen  und  deren  Ein-­
satzpotenziale  im  Hochschulkontext  bewertet.  Zudem  wurden  
Optionen  für  die  Gestaltung  von  Online-­Marketingstrategien  (z.  B.  
Webauftritt,    Search  Engine  Optimization  –  SEO)  im  Bildungs-­
bereich  gegenüber  gestellt.
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1.  STUDENTISCHE  TUTOR_INNEN  ALS  MOTOR  
LERNFÖRDERLICHER  LEHRE  –  EINE  EINFÜHRUNG
Spätestens  seit  dem  Bologna-­Prozess  wird  in  der  universitären  
Ausbildung  ein  Wandel  vom  Lehren  zum  Lernen  (shift  from  teaching  
to  learning)  forciert.  Diese  Perspektivverschiebung  –  in  der  Lehren  
und  Lehrkompetenz  aus  der  Perspektive  des  Lernens  neu  gedacht  
werden  und  Lehrenden  (inkl.  studentischer  Tutor_innen,  Anm.  d.  
Verf.)  die  Aufgabe  zukommt,  Lehre  lernförderlich  zu  gestalten  (vgl.  
Wildt  2004,  S.  169)  –  bildet  „die  zentrale  Denk-­  und  Entwicklungsli-­
nie  der  Hochschuldidaktik“  (Welbers  2005,  S.  358).  Zudem  wird  sie  




Die  didaktischen  Merkmale  dieser  Perspektivverschiebung  sind  
GHXWOLFKXPULVVHQYJO5LFNHQ6I.QROOE6
Wildt  2004,  S.  169).  Für  tutorielle  Lehre  allerdings  bleibt  weitestge-­
hend  offen,  wie  bei  Tutor_innen  didaktische  Kompetenzen  –  die  zu  
lernförderlicher  Lehre  befähigen  –  entwickelt  werden  können.  Das  
hat  mehrere  Gründe,  die  v.  a.  die  hochschulische  Praxis  betreffen.  
(VIROJWHLQH$XÀLVWXQJZLFKWLJHU%HIXQGH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Erstens  wird  fälschlicherweise  angenommen,  dass  Studierende,  
die  gute  Prüfungsleistungen  im  betreffenden  Fachgebiet  erreichen,  
automatisch  auch  geeignet  sind,  (Mit-­)Studierende  bei  ihrem  Lern-­
prozess  anzuleiten.  Die  zweite  Fehlannahme  besteht  darin  zu  glau-­
ben,  dass  das  Anleiten  von  Lehr-­/Lernprozessen  im  Wesentlichen  
darin  besteht,  gute  fachliche  Erläuterungen  anzubieten  (vgl.  Görts  
2011,  S.  6).
Aufgrund  dieser  Annahmen  ist  es  nicht  verwunderlich,  dass  –  
obwohl  eine  Vielzahl  deutscher  Hochschulen  neuerlich  Tutor_innen  
verstärkt  als  Akteure  universitärer  Lehre  in  den  Blick  nehmen  (vgl.  
Böckers  2011;;  Hempel  2011c;;  Hempel  &  Wiemer  2011;;  BMBF  
2010)  –  Tutor_innen  tatsächlich  nur  in  einer  Minderheit  didaktisch  
auf  ihre  Tätigkeit  vorbereitet  und  in  dieser  begleitet  werden  (vgl.  
Görts  ebd.).
'RFKVHOEVWHLQHGLGDNWLVFKH4XDOL¿]LHUXQJLVWQRFKNHLQ*DUDQWIU
lernförderliche  Lehrpraxis  in  Tutorien.  Hinderliche  Organisations-­
strukturen  –  z.  B.  die  unzureichende  Vergütung  von  Tutor_innen  
oder  fehlende  inhaltliche  Absprachen  mit  den  zuständigen  Lehren-­
den  –  können  die  Überführung  des  didaktisch  Gelernten  behindern  
(vgl.  Hempel  2011b).
Hinzu  kommt,  dass  tutorielle  Lehre  selten  aus  einer  forschenden  
3HUVSHNWLYHEHJOHLWHWZLUGYJO6]F]\UED	:LHPHU6
Eine  Ursache  hierfür  ist  wiederum,  dass  Tutorien  zwar  als    
Element  universitärer  Lehre  begriffen  werden,  jedoch  getrennt  von  
GHUTXDOL¿]LHUWHQ/HKUHGHU'R]HQWBLQQHQXQGQLFKWVHOWHQDOVUHLQHU
Übungs-­  und  Nachholbetrieb  (vgl.  ebd.,  S.  167).  Damit  bleibt  der  
Blick  auf  Tutor_innen  als  Lehrende,  die  qualitätsvoll  Lehr-­  Lern-­
prozesse  gestalten  (vgl.  ebd.)  und  Motor  des  shift  from  teaching  to  
learning  sind  (vgl.  ebd.,  S.  169),  verstellt.  
Folglich  
  – EOHLEHQ)UDJHQ]XUGLGDNWLVFKHQ4XDOL¿]LHUXQJYRQ7XWRUBLQQHQ
(Inhalte,   Gestaltungsformen,   Standardisierung   etc.)   weitestge-­
hend  unbeantwortet  (vgl.  Kopp,  Germ  &  Mandl  2009,  S.  701),
  – fehlt  es  an  einer  einheitlichen  Auffassung  über  die  Ausgestaltung  
GLGDNWLVFKHU 4XDOL¿]LHUXQJHQ IU 7XWRUBLQQHQ YJO *|UW]   
S.  6)
  – arbeiten  die  meisten  Hochschulen  mit  eigenen  (internen  und  der  
Öffentlichkeit  meist  unzugänglichen)  Programmen  (vgl.  ebd.).
Trotz  dieser  Entwicklungen  sind  Tutor_innen  ein  wichtiger  Motor  
für  eine  lernförderliche  Lehre  an  Hochschulen.  Zum  einen  ist  die  
Arbeitsweise  in  Tutorien  am  Lernen  der  Studierenden  ausgerichtet  
(vgl.  2.2.1,  Kategorie  1).  Nicht  ohne  Grund  misst  ein  Großteil  der  
Studierenden  der  Universität  Leipzig  Tutorien  einen  hohen  Nutzen  
für  den  Studienerfolg  bei  und  wünscht  sich  mehr  Tutorien  im  Stu-­
dium  (vgl.  Koepernick  et  al.  2011,  S.  38f.).  Zum  anderen  sind  die  
Tutor_innen  von  heute  oftmals  das  wissenschaftliche  Personal  von  
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morgen.  Auf  bereits  im  Studium  erworbene  didaktische  Kompeten-­
zen  können  sie  als  Mitarbeitende  in  Forschung  und  Lehre  aufbauen  
(vgl.  Knauf  &  Sievers  2005,  S.  197;;  Knauf  &  Sievers  2004,  S.  236).
Diese  Potentiale  entfalten  Tutorien  jedoch  nicht  automatisch.  Der  
o.  g.  Nutzen  von  Tutorien  für  das  Studium  variiert  in  Abhängigkeit  
von  ihrer  Lehrqualität.  So  geben  Studierende  der  Universität  Leipzig  
–  schriftlich  befragt  zum  Nutzen  von  Tutorien  für  ihr  Studium  –  u.  a.  
auch  an,  dass  „viel  von  der  Leitung  abhängt,  mit  ihr  steht  und  fällt“  
oder  dass  Tutorien  „je  nach  Gestaltung  potentiell  sehr  gut  oder  nur  
Mittelmaß“  sind  (Hempel  2011a).  
Vor  diesem  Hintergrund  sind  (sächsische)  Hochschulen  zum  einen  
in  der  Verantwortung,  Tutor_innen  für  ihre  anspruchsvolle  Tätig-­
NHLW]XTXDOL¿]LHUHQXQGLQGLHVHU]XEHJOHLWHQ*OHLFK]HLWLJJLOWHV
förderliche  Organisationsstrukturen  zu  schaffen,  in  denen  sich  die  
didaktische  Kompetenzentwicklung  auch  vollziehen  kann  (Stich-­
wort:  Unterstützung  des  Transfers).
2.  ERSTE  SESSION  ZUR  DIDAKTISCHEN  QUALI-­
FIZIERUNG  VON  TUTOR_INNEN  IN  SACHSEN
2.1  ANLIEGEN  UND  ZIELE
Eine  erste  Möglichkeit  zum  Austausch  über  das  Thema  didaktische  
4XDOL¿]LHUXQJVWXGHQWLVFKHU7XWRUBLQQHQ  bot  im  November  2012  
HLQHGXUFKGLH7XWRUBLQQHQ4XDOL¿]LHUXQJGHU8QLYHUVLWlW/HLS]LJ
gemeinsam  mit  dem  Hochschuldidaktischen  Zentrum  Sachsen  
+'6LQLWLLHUWH6HVVLRQLP5DKPHQGHV+'6)RUXP+RFKVFKXO-­
SROLWLVFKHV$QOLHJHQLVWHVGLH4XDOL¿]LHUXQJYRQ7XWRUBLQQHQDOV
Investition  sächsischer  Hochschulen  in  die  Zukunft  zu  verdeutli-­
chen.  Auf  der  Arbeitsebene  zielte  die  Session  darauf  ab,  den  Status  
4XRGHU7XWRUBLQQHQ4XDOL¿]LHUXQJLQ6DFKVHQ]XHUKHEHQVRZLH
einen  ersten  Anstoß  zum  regelmäßigen  Erfahrungsaustausch  und  
zur  Vernetzung  zwischen  den  beteiligten  Hochschulen  zu  geben.  
Zielgruppen  sind  Personen  der  Hochschulen,  die  in  der  didakti-­
VFKHQ4XDOL¿]LHUXQJWlWLJVLQGEHWUHXHQGH/HKUHQGHRGHU/HK-­
rende,  die  sich  über  den  Einsatz  von  Tutor_innen  informieren  wollen  
und  nicht  zuletzt  Tutor_innen  selbst,  um  die  studentische  Pers-­
pektive  einzubringen.  Beteiligt  waren  insgesamt  23  Personen  aller  
Zielgruppen  aus  acht  Hochschulen.1
1     Davon  sieben  aus  Sachsen  und  eine  aus  Sachsen-­Anhalt:  Forschungsinstitut  für  
Leder  und  Kunststoffbahnen  (FILK)  angesiedelt  an  der  Universität  Freiberg,  TU  Chemnitz,  
TU  Dresden,  Universität  Leipzig,  HS  Mittweida,  IHI  Zittau,  HS  Zwickau  und  HS  Merseburg
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(5*(%1,66('(56(66,21
Es  folgt  eine  Darstellung  ausgewählter  Ergebnisse  zu  den  Frage-­
stellungen:  Was  macht  gute  Lehre  in  Tutorien  aus?  Wie  können  
Tutor_innen  zu  lernförderlicher  Lehre  befähigt  werden?  Welcher  
8QWHUVWW]XQJVEHGDUIXQGZHOFKH([SHUWLVH]XU4XDOL¿]LHUXQJYRQ
Tutor_innen  existieren  an  den  beteiligten  Hochschulen?
:$60$&+7*87(/(+5(,178725,(1$86"
Die  Merkmale  guter  Lehre  in  Tutorien  bearbeiteten  die  Teilneh-­
PHQGHQLP9RUIHOGGHU6HVVLRQLP5DKPHQHLQHUVFKULIWOLFKHQ
Befragung  (Frage:  Was  macht  gute  Lehre  in  Tutorien  aus?).  In  der  
6HVVLRQZXUGHQGLHVHLQGLYLGXHOOHQ*HGDQNHQLP5DKPHQGHV
Kennenlernens  in  Kleingruppengesprächen  vertieft  (Arbeitsauftrag:  
„Bitte  tauschen  Sie  sich  zu  folgenden  Punkten  aus:  […]  4.  Aspekte  
guter  Lehre  [in  Tutorien]?“).  Es  folgt  eine  Kategorisierung  und  
Zusammenschau  der  Ergebnisse.  
Kategorie  1:  Das  Wesen  tutorieller  Lehre
Tutorien  sind  Lehrveranstaltungen  von  Studierenden  (=  Tutor_
innen)  für  Studierende  (Tutoriums-­Teilnehmende).  Da  sich  beide  
6HLWHQQRFKLP3UR]HVVGHV6WXGLXPVEH¿QGHQEHVLW]HQVLHIRUPDO
GHQJOHLFKHQ6WDWXVXQGEHZHJHQVLFKLQHLQHUÀDFKHQ+LHUDUFKLH
Damit  ist  Lehren  und  Lernen  auf  Augenhöhe  im  Format  Tutorium  
angelegt.  Unterstützt  wird  dies  dadurch,  dass  Tutor_innen  nah  an  
den  Erfahrungswelten  ihrer  Teilnehmenden  sind.  Vor  kurzem  befan-­
den  sie  sich  noch  selbst  im  betreffenden  Abschnitt  des  Studiums  
und  verstehen  die  studentische  Lernsituation  mit  deren  Problem-­
lagen.  Teilnehmende  eines  Tutoriums  haben  aufgrund  dieser  
Nähe  zu  den  Erfahrungen  sowie  zu  Status  und  Hierarchie  weniger  
Hemmungen,  Fragen  zu  stellen.  So  fällt  es  nicht  nur  beiden  Seiten  
leichter,  die  eigene  Person  in  den  Lehr-­/Lernprozess  einzubringen,  
sondern  es  kann  ein  reger  kollegialer  Erfahrungsaustausch  im  Tuto-­
rium  entstehen.
Tutor_innen  fungieren  als  Mittler  zwischen  Studierenden  und  Leh-­
renden.  Dazu  sind  nicht  nur  regelmäßige  Absprachen  zwischen  
Tutor_innen  und  Lehrenden  notwendig,  sondern  gleichfalls  ein  
reger  Austausch  von  Tutor_innen  (eines  Fachbereichs)  untereinan-­
der.  Nur  so  können  Tutorien  Veranstaltungen  Lehrender  zielgerich-­
tet  ergänzen.
Kategorie  2:  Die  didaktische  Seite  tutorieller  Lehre
Tutorielle  Lehre  hat  vielfältige  Aufgaben:  Stoff  nacharbeiten  und  
wiederholen,  Verstehen  fördern,  Möglichkeiten  zur  eigenständigen  
Erschließung  von  Inhalten  bieten,  offene  Fragen  klären,  Ergebnisse  
in  Zusammenhang  bringen,  Erfordernisse  des  Studiums  verdeutli-­
chen.
$OOGDVNRPPWQXU]XP7UDJHQZHQQ7XWRUBLQQHQHLQHQ5DKPHQ
schaffen,  in  dem  die  persönlichen  Voraussetzungen  und  Präferen-­
zen  der  Studierenden  akzeptiert  sind  sowie  der  Umgang  mit  Hete-­
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rogenität  als  Chance  und  nicht  als  Problem  verstanden  wird.  So  
können  Zurückhaltung  und  Unsicherheit  seitens  der  Studierenden  
zugunsten  von  Beteiligung  und  Mitgestaltung  aufgelöst  sowie  Wis-­
sensstände  angeglichen  werden.
Das  Lernen  in  Tutorien  wird  durch  eine  teilnehmer_innenorientierte  
Erwachsenendidaktik  unterstützt,  die  sich  u.  a.  in  der  fachlichen  und  
didaktischen  Vorbereitung  des  Tutoriums  sowie  der  situationsad-­
äquaten  Auswahl  von  aktivierenden  Methoden  zeigt.  Im  Ergebnis  
guter  tutorieller  Lehre  lernen  beide  Seiten:  Studierende  erschließen  
sich  eigenständig  Inhalte  und  Tutor_innen  erwerben  Schlüssel-­
kompetenzen  und  bauen  ihre  fachliche  Expertise  aus.  Letztendlich  
leisten  Tutorien  einen  Beitrag  zur  Eigeninitiative  und  Partizipation  
von  Studierenden  am  Hochschulbetrieb  und  erweitern  die  Vielfalt  
und  Multiperspektivität  in  der  Hochschullehre.
.DWHJRULH'LHIDFKVSH]L¿VFKH6HLWHWXWRULHOOHU/HKUH
Gute  Lehre  in  Tutorien  braucht  Fachkenntnis  und  fundiertes  Wis-­
sen.
Kategorie  4:  Persönliche  Merkmale  von  Tutor_innen
Gute  Lehre  in  Tutorien  lebt  auch  von  der  Motivation  der  Tutor_innen  
(u.  a.  didaktisch-­methodisch  etwas  auszuprobieren),  einer  guten  
Vorbereitung,  dem  selbstsicheren  Auftreten  sowie  einem  freundli-­
chen  und  respektvollen  Umgang  mit  den  Tutoriums-­Teilnehmenden.  
Ein  stabiles  Selbstkonzept  von  Tutor_innen  hilft  Störungen  im    
Lehr-­/Lernprozess  (z.  B.  augenscheinliches  Desinteresse  der  Teil-­
nehmenden)  nicht  auf  die  eigene  Person,  sondern  auf  die  Lehr-­
Lernsituation  zu  beziehen.
.DWHJRULH2UJDQLVDWRULVFKH5DKPHQEHGLQJXQJHQWXWRULHOOHU/HKUH
Kleine  Gruppen  von  max.  20  Teilnehmenden  sind  wesentliche  Vor-­
aussetzung  für  eine  gute  Lehre  in  Tutorien.  Nur  so  können  Inhalte  
DXVUHLFKHQGGLVNXWLHUWXQGUHÀHNWLHUWZHUGHQ
Zudem  sind  klare  inhaltliche  Vorgaben  durch  und  Absprachen  mit  
den  betreffenden  Lehrenden  erforderlich.  Die  Anforderungen  der  
Lehrenden  an  die  Tutor_innen  sind  zu  klären.  Diesen  Austausch  zu  
gestalten  sowie  Tutor_innen  und  Studierende  auf  verschiedenen  
Ebenen  einzubinden,  liegt  im  Wesentlichen  in  der  Verantwortung  
der  Hochschulen.
Ein  (angeleiteter)  kollegialer  Austausch  zwischen  Tutor_innen,  aber  
auch  zwischen  Lehrenden  zum  Einsatz  von  Tutor_innen,  trägt  zu  
guter  tutorieller  Lehre  bei.
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%()b+,*7:(5'(1"
Die  Frage  :LHN|QQHQ7XWRUBLQQHQ]XJXWHU/HKUHEHIlKLJWZHUGHQ"  
wurde  von  den  Teilnehmenden  ebenfalls  zunächst  im  Vorfeld  der  
6HVVLRQHLQ]HOQLP5DKPHQHLQHUVFKULIWOLFKHQ%HIUDJXQJEHDUEHL-­
tet.  In  der  Session  einigten  sich  die  Kleingruppen  jeweils  auf  drei  
$VSHNWHHLQHUGLGDNWLVFKHQ4XDOL¿]LHUXQJGLH7XWRUBLQQHQ]XJXWHU




Die  Tätigkeit  als  Tutor_in  ist  eine  verantwortungsvolle  und  
anspruchsvolle  Aufgabe.  Um  sie  adäquat  auszuüben,  müssen  
Tutor_innen  tätigkeitsvorbereitend  und  -­begleitend  didaktische  
Kompetenzen  erwerben  (d.  h.  Verknüpfung  der  eigenen  Fachlich-­
keit  mit  Präsentations-­,  Moderations-­,  Leitungs-­  und  Teamfähigkeit,  
)lKLJNHLWHQLP=HLWXQG3URMHNWPDQDJHPHQWXQG5HÀH[LYLWlW
Ganz  konkret  müssen  Tutor_innen  in  der  Lage  sein,  
  – die  Ambivalenz  zwischen  Verantwortungsübernahme  als  Leitung  
und   Verantwortungsabgabe   an   die   Teilnehmenden   sowie   der  
Ambivalenz  von  Sachorientierung   (Curriculum)  und  Bedürfniso-­
rientierung   (Interessen   und   Vorkenntnisse   der   Teilnehmenden)  
aufzulösen,
  – Gruppenprozesse  zielgerichtet  zu  steuern,  
  – gemeinsames  und  individuelles  Lernen  zu  gestalten  sowie  
  – ein   Tutorium   zu   planen,   durchzuführen   und   zu   evaluieren.  





Hierzu  zählen  neben  didaktisch-­methodischen  Basisschulungen  
(im  Vorfeld  der  Tätigkeit  als  Tutor_in)  v.  a.  tätigkeitsbegleitende  
)RUPDWH:HLWHUTXDOL¿]LHUXQJHQ]X7KHPHQGLH7XWRUBLQQHQEHQ|-­
tigen  und  sich  wünschen;;  (auf  Wunsch)  Hospitationen  durch  andere  
Tutor_innen  sowie  didaktisch  und  fachliche  Betreuende;;  (angelei-­
tete)  kollegiale  Fallberatung;;  Sprechstunden  durch  didaktisch  und  
fachliche  Betreuende;;  informelle  Austauschtreffen,  z.  B.  in  Form  
eines  Tutor_innen-­Stammtisches.
.DWHJRULH,QKDOWHHLQHUGLGDNWLVFKHQ4XDOL¿]LHUXQJ
Inhaltlich  muss  es  um  all  das  gehen,  was  Tutor_innen  zur  Vorberei-­
tung,  Durchführung  und  Evaluation  lernförderlicher  Tutorien  benö-­
tigen  (vgl.  Kategorie  1).  Hierzu  zählen  insbesondere:  Grundfragen  
GHV/HKUHQVXQG/HUQHQV5ROOHDOV7XWRUBLQ8PJDQJPLW+HWH-­
rogenität;;  Gruppenprozesse,  Gesprächsführung  und  Moderation;;  
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methodische  Varianten;;  Planungs-­  und  Evaluationsinstrumente;;  
Schwellensituationen  in  Lehr-­/Lernprozessen  (Anfang  und  Schluss).  
6WHWVJLOWHVGLH,QKDOWH]XUHÀHNWLHUHQHLQHLJHQHV9HUVWlQGQLV




Tutor_innen  oder  anderswo  –  nicht  nur  durch  das  Was,  sondern  
wesentlich  durch  das  Wie  als  Modell  für  Lernende  (vgl.  Knoll  2006b,  
6I,QGHUGLGDNWLVFKHQ4XDOL¿]LHUXQJYRQ7XWRUBLQQHQHUIlKUW
dieses  Modellhandeln  durch  Lehrende  besondere  Bedeutung,  denn  
Lehrende  bieten  Didaktik  als  Inhalte  (=  Was)  an  und  handeln  gleich-­
zeitig  didaktisch  (=  Wie).  Didaktik  wird  also  just  in  time  doppelt  –  als  
Inhalt  und  Prozess  –  von  Tutor_innen  erfahren.  Um  beides  –  Inhalt  
und  Prozess  –  für  die  Entwicklung  von  Lehrkompetenz  bei  Tutor_
innen  fruchtbar  zu  machen,  ist  es  notwendig,  dass  sich  Didaktik  
als  Inhalt  und  Prozess  kongruent  darstellt.  Das  heißt  für  Lehrende  
z.  B.  nicht  nur,  über  aktivierende  Methoden  zu  informieren,  sondern  




to  teach“  (Altmann  1983,  S.  19).  
Damit  Tutor_innen  als  Lehrende  lernförderlich  handeln  können,  ist  






tischen  Diskurs  folgend  –  vorrangig  fächerübergreifend  konzipiert  
(vgl.  Wildt  2011,  S.  25).  So  wird  Tutor_innen  eine  interdisziplinäre  
Beschäftigung  mit  Lehren  und  Lernen  ermöglicht.  Der  Transfer  des  
*HOHUQWHQLQGLH6SH]L¿NGHU)lFKHULVWLP:HVHQWOLFKHQ/HLVWXQJ
der  Tutor_innen  als  Expert_innen  ihres  Fachs.  Allerdings  wird  er  
gezielt  durch  erste  Lehrplanungen  und  kollegiale  Praxisberatung  als  
LQWHJUDWLYH%HVWDQGWHLOHGLGDNWLVFKHU4XDOL¿]LHUXQJXQWHUVWW]WYJO
Knoll  2007,  S.  248f.;;  Wildt  ebd.,  S.  30).  
Die  Integration  von  Fachlichem  und  Didaktischem  ist  so  wichtig,  da  
JHWUHQQWH4XDOL¿]LHUXQJVDQJHERWH±GLHHLQHQIUGDV)DFKOLFKH
und  die  anderen  für  das  Didaktische  –  nicht  erfahrbar  machen,  wie  
sich  beides  in  der  späteren  Tätigkeit  (als  Tutor_in)  durchdringt  (vgl.  
Knoll  &  Muth  2008,  S.  3f.;;  Knoll  2006b,  S.  97).
Hieran  sowie  in  der  Argumentation  zu  Kategorie  1  wird  deutlich,  
ZHOFKH9HUDQWZRUWXQJ+RFKVFKXOHQEHLGHU4XDOL¿]LHUXQJYRQ
Tutor_innen  zukommt.  Der  Einsatz  professioneller  Trainer_innen  
ist  die  Voraussetzung,  um  Tutor_innen  ein  Modell  für  gute  Lehre  zu  
ELHWHQLQGHUXD5FNPHOGXQJHQGHU/HUQHQGHQ]XPJHPHLQVD-­
men  Lehr-­/Lernprozess  erwünscht  sind  und  eingefordert  werden.  
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Nicht  zuletzt  ist  es  sinnvoll,  das  Peer-­to-­Peer-­Prinzip,  das  Tutorien  
HLJHQLVWDXFKDXIGLHGLGDNWLVFKH4XDOL¿]LHUXQJYRQ7XWRUBLQQHQ
zu  übertragen.  Erfahrene  Tutor_innen  können  zu  professionellen  




Bedeutend  sind  die  Auswahl  und  fachliche  Betreuung  von  Tutor_
innen  durch  Lehrende.  Prüfungsleistungen  im  betreffenden  Fach  als  
alleiniges  Auswahlkriterium  sind  unzureichend  (vgl.  Görts  2011,    
S.  6).
Tutor_innen  brauchen  klare  Vorgaben  und  Anforderungen  sei-­
WHQVGHU/HKUHQGHQ*OHLFK]HLWLJGDUIGLHVHU5DKPHQQLFKW]XHQJ
gesteckt  sein,  sondern  muss  Möglichkeiten  beinhalten,  sich  didak-­
tisch  auszuprobieren.
Dem  ergänzenden  Selbststudium  dient  eine  leicht  zugängliche  






Aufgabe  in  der  Session  war  es,  mit  Blick  auf  die  bisherige  sowie  
zukünftige  Tätigkeit  die  Satzanfänge  Von  den  hier  Anwesenden  
wünsche  ich  mir  Unterstützung  bei  …  und  Den  hier  Anwesenden  
kann  ich  meine  Expertise  in  folgenden  Bereichen  anbieten  …
schriftlich  zu  vervollständigen.  Es  folgt  die  Darstellung  wichtiger  
Befunde:
1.  Es  besteht  der  Wunsch  nach  Standards  zum  Einsatz  und  zur  
4XDOL¿]LHUXQJYRQ7XWRUBLQQHQ
(WDEOLHUWH6\VWHPH]XUGLGDNWLVFKHQ4XDOL¿]LHUXQJYRQ7XWRUB
innen  existieren  nur  an  der  Universität  Leipzig  und  der  Technischen  
Universität  Dresden.  Erste  Versuche  gibt  es  an  der  Westsächsi-­
schen  Hochschule  Zwickau.  Ein  intensives  Nachdenken  über  den  
YHUVWlUNWHQ(LQVDW]XQGGLH4XDOL¿]LHUXQJYRQ7XWRUBLQQHQEHVWHKW
an  allen  beteiligten  Hochschulen.  
3.  Alle  Standorte  haben  –  unabhängig  davon,  ob  sie  sich  in  der  
Aufbau-­  oder  Etablierungsphase  von  Tutorienarbeit  und  ihrer  Quali-­
¿]LHUXQJEH¿QGHQ±6FKZLHULJNHLWHQPLWGHU¿QDQ]LHOOHQXQGVWUXN-­
turellen  Einbindung  bzw.  Absicherung  ihrer  Vorhaben.  In  der  Fläche  
müssen  Lehrende  und  universitäre  Entscheidungsträger_innen  
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GULQJHQGIU7XWRULHQDUEHLWXQGGHUHQ4XDOL¿]LHUXQJVHQVLELOLVLHUW
und  in  die  Verantwortung  genommen  werden.  Hierzu  kann  beitra-­
gen,  dass  sich  hochschuldidaktische  Zentren  verstärkt  tutorieller  
/HKUH]XZHQGHQXQGXD4XDOL¿]LHUXQJVDQJHERWH]XP(LQVDW]XQG
]XU4XDOL¿]LHUXQJYRQ7XWRUBLQQHQIU/HKUHQGHDQELHWHQ
4.  Vor  allem  Hochschulen,  die  sich  in  der  Aufbauphase  tutoriel-­
OHU/HKUHXQGLKUHU4XDOL¿]LHUXQJEH¿QGHQZQVFKHQVLFKUHJHQ





Zum  Abschluss  der  Session  fand  eine  Plenumsdiskussion  statt,  in  
der  die  Teilnehmenden  weiterführende  Kooperationsgedanken  und  
Aspekte,  die  sie  noch  besonders  beschäftigten,  artikulieren  konn-­
ten.  Dabei  wurden  folgende  –  z.  T.  politische  –  Herausforderungen  
für  die  weitere  Zusammenarbeit  der  Hochschulen  im  Bereich  der  
GLGDNWLVFKHQ4XDOL¿]LHUXQJYRQ7XWRUBLQQHQGHXWOLFK
1.  Wie  kann  ein  regelmäßiger  Austausch  bzw.  eine  dauerhafte  Platt-­
form  geschaffen  werden  (v.  a.  zu  Inhalten  und  Methoden  sowie  zur  
¿QDQ]LHOOHQXQGVWUXNWXUHOOHQ(LQELQGXQJE]Z$EVLFKHUXQJHLQHU
4XDOL¿]LHUXQJ":HUEHUQLPPWGLH0RGHUDWLRQ"
2.  Wie  kann  das  Thema  7XWRUBLQQHQ4XDOL¿]LHUXQJ  besser  kommu-­
niziert  bzw.  dafür  sensibilisiert  werden?  Vorschläge:    
Sensibilisierung  durch  studentische  Gremien  sowie  gemeinsame  
Erarbeitung  eines  Positionspapiers  zu  guter  (tutorieller)  Lehre.
7XWRUBLQQHQZLH/HKUHQGHZHUGHQLG5LQVÃNDOWH:DVVHUµGHU
/HKUHJHVWRHQ'LHGLGDNWLVFKH4XDOL¿]LHUXQJLVWQLFKW%HVWDQGWHLO




Fellowships  für  Innovationen  in  der  Lehre  etc.)  und  nicht  Teil  der  








7.  In  Tutorien  lernen  beide  Seiten  –  Studierende  erschließen  sich  
selbstständig  Inhalte  und  Tutor_innen  erwerben  Schlüsselkom-­
petenzen  für  Studium  und  Beruf.  Für  diesen  Mehrwert  muss  ein  
Bewusstsein  an  deutschen  Hochschulen  entstehen!
vorherige  Seite            |    Seite    |              nächste  Seite
66
Zoom Vollbild
HDS.Journal  1  /  2013  |  Tagungsedition:  Lernkulturen  –  Lehrkulturen
QUELLEN  UND  WEITERFÜHRENDE  LITERATUR
Altmann,  H.  (1983):  Training  Foreign  Language  Teachers  for  
Learner-­centered  Instruction  –  Deep  Structures,  Surface  Structures  
an  Transformations.  ,Q$ODWLV-XD+UVJ*857µApplied  
Linguistics  and  the  Preparation  of  Second  Language  Teachers  -­  
7RZDUGVD5DWLRQDOWashington  D.C.,  S.  19-­26.
Berendt,  B.  (2005):  The  Shift  from  Teaching  to  Learning  –  mehr  
DOVQXUHLQHÃ5HGHZHQGXQJµ5HOHYDQ]±)RUVFKXQJVKLQWHUJUXQG±
Umsetzung.  In:  Welbers,  U.  &  Gaus,  O.:  The  Shift  from  Teaching  to  
Learning.  Konstruktionsbedingungen  eines  Ideals.  Bielefeld:  Ber-­
telsmann,  S.  35-­41.
BMBF  (2010):  Bekanntmachung  der  Verwaltungsvereinbarung  
zwischen  Bund  und  Ländern  gemäß  Artikel  91b  Absatz  1  Num-­
mer  2  des  Grundgesetzes  über  ein  gemeinsames  Programm  für  
bessere  Studienbedingungen  und  mehr  Qualität  in  der  Lehre.  
85/KWWSZZZEPEIGHSXE5'YHUHLQEDUXQJBTXDOLWDHWVSDNWBEDQ]SGI  
[08.06.2012].
Böckers,  A.  (2011):  Teach  the  Tutor.  Ein  Ausbildungskonzept  zum  
(LQVDW]TXDOL¿]LHUWHQSHHUWHDFKLQJVLQGHUNOLQLVFKHQXQGYRUNOL-­
nischen  Ausbildung.  Fellowship  der  Baden-­Württemberg-­Stiftung.  
85/http://www.stifterverband.info/wissenschaft_und_hochschule/lehre/
fellowships/boeckers/index.html  [08.06.2012].
Görts,  W.  (2011):  Studierende  als  Tutoren,  Übungsleiter,  Mentoren,  
7UDLQHU%HJOHLWHUXQG&RDFKHV±$QDO\VHQXQG$QOHLWXQJIUGLH
Praxis.  In:  Görts,  W.  (Hrsg.):  Tutoreneinsatz  und  Tutorenausbildung.  
Bielefeld,  S.  1-­15.  
Hempel,  M.  (  2011a):  Befragung  von  Tutoren  zur  eigenen  Erfah-­
rung  als  Teilnehmende  von  Tutorien  –  Sommersemester  2010  und  
Wintersemester  2010/11.  Leipzig  (unveröffentlichtes  Dokument).
Hempel,  M.  (  2011b):  Evaluation  der  fächerübergreifenden  Qua-­
OL¿]LHUXQJVZRUNVKRSVIU7XWRULQQHQ6RPPHUVHPHVWHUXQG
Wintersemester  2010/11.  Leipzig  (unveröffentlichtes  Dokument).
Hempel,  M.  (2011c):  Hochschuldidaktische  Ausrichtung  der  Hoch-­
VFKXOHQLP5DKPHQGHV4XDOLWlWVSDNWHV/HKUH/HLS]LJXQYHU|I-­
fentlichtes  Dokument).
Hempel,  M.  &  Wiemer,  S.  (2011):  Train  the  Trainer  –  Neue  Wege  
LQGHUPHGL]LQLVFKHQ$XVELOGXQJ(LQ6\VWHP]XUQDFKKDOWLJHQ
GLGDNWLVFKPHWKRGLVFKHQ4XDOL¿]LHUXQJYRQ7XWRULQQHQGHU/HUQ.OL-­
nik  der  Universität  Leipzig.  Bewilligtes  Fellowship  der  Joachim  Herz  
6WLIWXQJ/HLS]LJ85/http://www.stifterverband.de/wissenschaft_und_
hochschule/lehre/fellowships/wiemer/leipzig_wiemer.pdf  [04.01.2012].
vorherige  Seite            |    Seite    |              nächste  Seite
67
Zoom Vollbild
HDS.Journal  1  /  2013  |  Tagungsedition:  Lernkulturen  –  Lehrkulturen
HRK  (2010)::HLWHUIKUXQJGHU%RORJQD5HIRUP±.RQWLQXLHUOLFKH












Knauf,  H.  &  Sievert,  B.  (2005):  Mehr  als  Tipps  und  Tricks  –  Work-­
shop  für  Tutorinnen  und  Tutoren.  In:  Das  Hochschulwesen  (HSW),  
Jg.  53,  Heft  5,  S.  194-­197.
Knauf,  H.  &  Sievert,  B.  (2004):4XDOLWlWXQG6HOEVWUHÀH[LRQ(8/(
±HLQ=HUWL¿NDWIU7XWRULQQHQXQG7XWRUHQ,Q'DV+RFKVFKXOZHVHQ
(HSW),  Jg.  52,  Heft  6,  S.  236-­238.
Knoll,  J.  (2007):  Kurs-­  und  Seminarmethoden.  Ein  Trainingshand-­
buch  zur  Gestaltung  von  Kursen  und  Seminaren,  Arbeits-­  und  
Gesprächskreisen.  Weinheim  und  Basel.  11.  überarb.  und  erweit.  
$XÀDJH
Knoll,  J.  (2006a):  Bausteine  eines  dialogischen  Begleitforschungs-­
verständnisses.  Zur  Didaktik  eines  dialogischen  bzw.  kooprodukti-­
ven  Forschungsprozesses  und  zur  ausgeweiteten  Kompetenz  der  
Forschenden.  Leipzig-­Berlin  (unveröffentlichtes  Dokument).
Knoll,  J.  (2006b):  From  Teaching  to  Learning  –  Didactics  of  Higher  
(GXFDWLRQDVDQ$UHDIRU4XDOLW\0DQDJHPHQW,Q)UHPHUH\0	
Pletsch-­Betancourt,  M.  (Hrsg.):  Prospect  of  Change  in  Higher  Edu-­
FDWLRQ±7RZDUGV1HZ4XDOLWLHV	5HOHYDQFHFrankfurt/London,  S.  
83-­98.
Knoll,  J.  &  Muth,  C.  (2008):  Verbesserung  der  Einstiegschancen  




Koepernik,  C.,  Tröster,  M.,  Voss,  M.  &  Wünsch,  J.  (2011):    
Studierendenbefragung  des  Career  Center  der  Universität  Leipzig  –  
Abschlussbericht.  Leipzig  (unveröffentlichtes  Dokument).
Kopp,  B.,  Germ,  H.  &  Mandl,  H.  (2009):  Professionelle  Unterstüt-­
zung  von  Lernprozessen  durch  Tutoren.  In:  Zlatkin-­Troitschanskaia,  
O.  et  al.  (Hrsg.):  Lehrprofessionalität.  Bedingungen,  Genese,    
Wirkungen  und  ihre  Messung.  Weinheim,  S.  691-­702.
Ricken,  J.  (2011):  Universitäre  Lernkultur.  Fallstudien  aus  Deutsch-­
land  und  Schweden.  Wiesbaden.
vorherige  Seite            |    Seite    |              nächste  Seite
68
Zoom Vollbild
HDS.Journal  1  /  2013  |  Tagungsedition:  Lernkulturen  –  Lehrkulturen
Szczyrba,  B.  &  Wiemer,  M.  (2011):  Forschungsfeld  Tutorien:  vom  
Nachhilfebetrieb  zum  Motor  guter  Lehre  an  Hochschulen.  In:  Zeit-­
schrift  für  Hochschulentwicklung  (ZFHE),  Jg.  6,  Heft  3,  S.  165-­170.
Welbers,  U.  (2005):  The  Shift  from  Teaching  to  Learning.  Zur  histo-­
ULVFKHQ5HNRQVWUXNWLRQHLQHV3DUDGLJPHQZHFKVHOVIn:  Welbers,  U.  
&  Gaus,  O.:  The  Shift  from  Teaching  to  Learning.  Konstruktionsbe-­
dingungen  eines  Ideals.  Bielefeld,  S.  357-­365.
Wildt,  J.  (2011):  Ein  Blick  zurück  –  Fachübergreifende  und/oder  
fachbezogene  Hochschuldidaktik:  (K)eine  Alternative?  In:  Jahnke,  
I.  &  Wildt,  J.  (Hrsg.):  Fachbezogene  und  fachübergreifende  Hoch-­
schuldidaktik.  Bielefeld,  S.  19-­34.
Wildt,  J.  (2004):  The  Shift  from  Teaching  to  Learning  –  Thesen  
zum  Wandel  der  Lernkultur  in  modularisierten  Studienstrukturen.  In:  
Ehlert,  H.  &  Welbers,  U.  (Hrsg.):  Qualitätssicherung  und  Studienre-­
form.  Düsseldorf,  S.  168-­178.
vorherige  Seite            |    Seite    |              nächste  Seite
69
Zoom Vollbild
HDS.Journal  1  /  2013  |  Tagungsedition:  Lernkulturen  –  Lehrkulturen
AN  UNEXPECTED  JOURNEY?!  DAS  (LERN-­)PORTFOLIO  ALS     
WEGBEGLEITER  ZUR  REFLEXIVEN  LEHRKOMPETENZENTWICKLUNG
Dipl.  -­Päd.  Diana  Urban
Universität  Paderborn  
Stabsstelle  Bildungsinnovationen  und  Hochschuldidaktik
diana.urban@uni-­paderborn.de
Professionelle  Lehrkompetenz  wird  nicht  einmalig  erworben,  son-­
dern  kontinuierlich  (weiter-­)entwickelt.  Diese  Entwicklung  ist  ein  





2006).  Die  Portfolioarbeit  kann  dabei  als  ein  Verfahren  genutzt  wer-­
GHQXPGLHVH5HÀH[LRQPHWKRGLVFK]XJHVWDOWHQ,P5DKPHQGHV
KRFKVFKXOGLGDNWLVFKHQ=HUWL¿NDWVSURJUDPPVProfessionelle  Lehr-­
kompetenz  für  die  Hochschule  wird  an  der  Universität  Paderborn  
DNWXHOOHLQVROFKHV/HUQSRUWIROLRIUGLH5HÀH[LRQXQG)|UGHUXQJGHU
individuellen  Lehrkompetenzentwicklung  eingesetzt  und  ist  elemen-­
tarer  Bestandteil  der  Weiterbildung  (vgl.  Urban  et  al.  2012).  Ausge-­
hend  von  diesem  praxisbezogenen  Ansatz  wurde  die  Session  V  des  




Abschließende  Literaturempfehlungen  sollen  darüber  hinaus  eine  weiterführende,  wissen-­
schaftliche  Beschäftigung  mit  der  Thematik  ermöglichen.    
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Für  die  Sessiongestaltung  waren  verschiedene  Ziele  leitend:    
Die  Teilnehmer_innen  sollten  das  Portfolio  als  prozessbegleitende  
Methode  kennenlernen,  um
  – sich  selbstständig  mit  dem  eigenen  Lernverhalten  und  Entwick-­
OXQJVSUR]HVV LQ XQG DXHUKDOE KRFKVFKXOGLGDNWLVFKHU 4XDOL¿-­
zierung)  auseinanderzusetzen  und  diese  zu  dokumentieren  und  
UHÀHNWLHUHQ
  – die   eigene  Person,   die   eigenen   Lehr-­   und   Lernüberzeugungen  
XQG GDV HLJHQH /HKUYHUKDOWHQ ZDKUQHKPHQ DQDO\VLHUHQ XQG
UHÀHNWLHUHQ]XN|QQHQ
  – den  eigenen  Lern-­  und  Weiterbildungsbedarf  und  mögliche  Hand-­
lungsstrategien  dafür  formulieren  zu  können.
=XU=LHOHUUHLFKXQJZXUGHGDEHLHLQJDQJVGLH%HGHXWXQJYRQ5HÀH-­
xionsprozessen  bei  der  Lehrkompetenzentwicklung  in  und  außer-­
halb  von  hochschuldidaktischer  Weiterbildung  dargestellt.  
„Kompetentes  und  ebenso  authentisches  Lehrhandeln  kann  sich  
nur  dadurch  ergeben,  dass  Denken  und  Tun  in  sich  stimmig  sind.  
5HÀH[LRQXQWHUVWW]WQLFKWQXUGLH(QWZLFNOXQJGHUHLJHQHQhEHU-­
zeugungen  und  des  Handelns,  sondern  mögliche  Diskrepanzen  zu  
entdecken,  deren  Ursachen  zu  ergründen  und  mögliche  Strategien  
]X¿QGHQXPGLHVH]XPLQLPLHUHQ³8UEDQHWDO
Ziele,  Ansätze  und  Einsatzmöglichkeiten  der  Portfolioarbeit  wurden  
GDUEHUEHJUQGHWXD$XIHUNRUWH0LFKDHOLV1	6]F\UED%
2004;;  Bräuer,  G.  2000;;  Degenhardt,  M.  &  Karagiannakis,  E.  2008).  
Abb.  1:  Funktionen  und  Prozesse  der  Portfolioarbeit
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Abb.  2:  Säulen  der  Portfolioarbeit
$UEHLWVXQGDQJHOHLWHWH5HÀH[LRQVSKDVHQJHVWDWWHWHQHLQHQ(LQ-­
stieg  bzw.  die  Weiterarbeit  an  dem  eigenen  Lernportfolio.  Die  
HUVWH$UEHLWVSKDVHLP5DKPHQGHU6HVVLRQIRNXVVLHUWHGDEHLGHQ
Lern-­  und  Entwicklungsprozess  der  Teilnehmer_innen.  Angelehnt  
an  den  Fragebogen  LIST  (Lernstrategien  im  Studium)  (Wild  et  al.  
1992)  wurden  einige  Fragen  zur  Einschätzung  des  eigenen  Lern-­
verhaltens  in  und  außerhalb  hochschuldidaktischer  Weiterbildung  
formuliert.  Eine  zweite  Phase  diente  einer  gemeinsamen  Ausein-­
andersetzung  über  das  Verständnis  als  Lehrende_r  und  des  sich  
daraus  ergebenden  Lehrkonzeptes.  Verschiedene  theoretische  und  
empirische  Modelle  sollten  zudem  eine  Orientierung  über  die  Struk-­
tur  und  die  Entwicklung  von  Lehrkompetenz  geben  (u.  a.  Brendel,  
S.,  Eggensberger,  P.  &  Glathe,  A.  (2006);;  Kember,  D.  (1997);;  Paetz,  
19&H\ODQ))LHKQ-6FKZRUP6	+DUWHLV&  
Al-­Kabbani  et  al.  2012)
Abb.  3:  Hinweise  zur  Gestaltung  der  Portfolioarbeit
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$EE)UDJHQ]XU5ROOHDOV/HKUHQGHBU
Jeweils  anschließend  galt  es,  Konsequenzen  für  die  Erarbeitung  
eines  eigenen  Portfolios  vorzustellen  und  zu  diskutieren.  Ziel  der  
Session  waren  somit  nicht  die  Erarbeitung  von  Standards  für  bspw.  
Bewerbungen  oder  die  Erstellung  eines  Portfolios  als  Vorzeige-­  
oder  Bewertungsportfolio.  Vielmehr  stand  die  individuelle  Ausein-­
DQGHUVHW]XQJXQG6HOEVWUHÀH[LRQLP9RUGHUJUXQG(LQEHVRQGHUHV
Interesse  der  Teilnehmer_innen  der  Session  bestand  zudem  auf  
einer  Metaebene:  Wie  können  sie  selbst  das  Portfolio  als  Instru-­
ment  für  ihren  Arbeitsbereich  einsetzen  (im  Bereich  Erwachsenen-­
bildung,  Kompetenzbilanzierung,  Beratung  von  Studierenden  o.  ä.)?  
+LHUNQSIWHQYLHOH'LVNXVVLRQVXQGNULWLVFKH5FNIUDJHQGHU7HLO-­
nehmer_innen  an.  Folgende  Anliegen  und  Fragestellungen  wurden  
formuliert:  
  – Wie   sehen   beispielhafte   Portfolios   aus   (bei   unterschiedlichen  
Zielgruppen)?  Gibt  es  Best-­Practice-­Beispiele?
  – Wie   individuell  kann/sollte  ein  Portfolio  sein?  Gibt  es  Standards  
oder  must-­haves?  Welche  Themenbereiche   dürfen   nicht   außer  
Acht  gelassen  werden?  
  – Wie  viele  Orientierungs-­  und  Strukturierungshilfen  sind  notwen-­
dig?  Wie  viele  möglich?  
  – Gibt  es  bei  der  Gestaltung  und  dem  Einsatz  von  Portfolios  fach-­
VSH]L¿VFKH %HVRQGHUKHLWHQ %HLVSLHO 0DWKHPDWLN ,QIRUPDWLN
Sprachen  lernen)?  
  – Welche   unterschiedlichen   Zugangsmöglichkeiten   gibt   es   zur  
$UEHLWPLWGHP3RUWIROLR":LHNDQQUHÀH[LYHV6FKUHLEHQDQJHUHJW
werden?  Welche  weiteren  Möglichkeiten  gibt  es  (auditive,  visuel-­
le  Zugänge  o.  ä.)?
  – :HOFKH.RPSHWHQ]PRGHOOHVLQGLQ+LQEOLFNDXIGLH5HÀH[LRQGHU
Lehrkompetenzentwicklung  hilfreich?  
  – Wie   eng   muss/darf   die   Betreuung   der   Portfolioarbeit   sein?  
Die  Teilnehmer_innen  äußerten  durch  diese  Fragen  u.  a.  den  Bedarf  
nach  konkreten  Handlungsstrategien  in  Form  von  aufbereiteten  
5LFKWOLQLHQGLHHVEHLGHU*HVWDOWXQJOHUQI|UGHUOLFKHU'RNXPHQWD-­
WLRQVXQG5HÀH[LRQVSUR]HVVH]XEHUFNVLFKWLJHQJLOW,P5DKPHQ
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der  Session  konnten  hier  jedoch  keine  allgemeingültigen  Antworten  
RGHU5LFKWOLQLHQIRUPXOLHUWZHUGHQ
Das  Führen  eines  Lernportfolios  wird  als  individueller  Prozess    
verstanden.  Gerade  an  diesem  Punkt  entstehen  dadurch  vielfach  
Herausforderungen  sowohl  für    den/die  Berater_in/Initiator_in    
als  auch  für  den/die  Anwender_in  der  Portfoliomethode.  Portfolio-­
arbeit  kann  nur  dann  gelingen,  wenn  das  methodische  Vorgehen  
hinreichend  auf  die  Ziele  des  Kompetenzerwerbs  abgestimmt  und  
sorgfältig  in  den  Prozess  des  Kompetenzerwerbs  eingebunden  ist  
(vgl.  Urban  et  al.  2012,  S.  115).  Die  Diskussionen  und  Fragen  in    
der  Session  haben  gezeigt,  dass  für  einen  wirkungsvollen  Einsatz  
der  Methode  eine  kontinuierliche  Beratung  und  Begleitung  der  
6HOEVW5HÀH[LRQVSUR]HVVHXQDEGLQJEDULVW  
In  diesem  Sinne  gilt  es,  bestehende  Ansätze  zu  evaluieren  und    
weiterzuentwickeln  sowie  neue  ziel-­  und  bedarfsorientierte  Kon-­
zepte  zu  entwickeln.  
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LEHRPRAXIS  IM  TRANSFER.
Verbundprojekt  der  TU  Bergakademie  Freiberg,  der    
TU  Chemnitz,  der  TU  Dresden,  dem  IHI  Zittau  und  der    
Universität  Leipzig
Benjamin  Engbrocks
Mitarbeiter  in  der  Geschäftsstelle  HDS  
Koordinator  des  Verbundprojekts
engbrocks@hd-­sachsen.de  
Lehren  kommt  von  Lernen!  In  dieser  Lesart  meint  die  Weiterent-­
wicklung  von  Lehre  einen  Perspektivwechsel:  Lehrende  sollen  das  
Lernen  für  Studierende  attraktiver  gestalten,  Lernprozesse  in  Gang  
setzen  und  eine  lernförderliche  Umgebung  schaffen,  in  der  selbst-­
organisiertes,  aktives  Lernen  möglich  ist  und  neben  der  Wissens-­
vermittlung  auch  Wert  auf  den  Erwerb  von  Kompetenzen  gelegt  
wird.  Dieser  Wandel  in  der  universitären  Lehrkultur  stellt  sowohl  
junge  als  auch  erfahrene  Lehrende  vor  neue  Herausforderungen.  
Das  Angebot  des  HDS  bietet  hierbei  sowohl  punktuelle  Unterstüt-­
]XQJDOVDXFKGLH0|JOLFKNHLWGHUV\VWHPDWLVFKHQ4XDOL¿]LHUXQJ
in  einem  strukturierten  Weiterbildungsprogramm.  Der  bisherige  
Schwerpunkt  des  HDS  lag  dabei  auf  einer  allgemeinen  hochschul-­
didaktischen  Professionalisierung  der  Lehrenden.  Mit  dem  Verbund-­
projekt  Lehrpraxis  im  TransferZHUGHQQXQGLH4XDOL¿]LHUXQJVXQG
%HUDWXQJVP|JOLFKNHLWHQYRU2UWLQ5LFKWXQJHLQHUIDFKVSH]L¿VFKHQ
Hochschuldidaktik  ausgebaut.  
Methodenkoffer  sind  als  Erste-­Hilfe-­Kästen  hilfreich,  für  den  Aus-­
EDXYRQ/HKUNRPSHWHQ]HQLVWGLH5HÀH[LRQYRQ/HKUHUIDKUXQJHQ
aber  ebenso  entscheidend.    Daher  stehen  der  Austausch  und  die  
Vernetzung  zwischen  Lehrenden  sowie  der  hochschulübergreifende  
Transfer  erprobter  und  innovativer  Lehrkonzepte  bei  den  Vorhaben  
des  Verbundprojekts  im  Vordergrund.  Die  Grundannahme  ist,  dass  
die  Lehrenden  die  Herausforderungen  ihrer  Disziplin  und  Fach-­
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kultur  am  besten  kennen  und  dass  Lösungswege  im  kollegialen  
Austausch  zwischen  Lehrenden  und  zugleich  in  Kooperation  mit  
der  Hochschuldidaktik  erarbeitet  werden  sollten.  Der  Austausch  
LQQHUKDOEGHU)DFKGLV]LSOLQHQVW|WGDEHLQLFKWQXUGLH5HÀH[LRQ
des  eigenen  didaktischen  Handelns  an  und  unterstützt  den  Trans-­





die  Mitarbeiter_innen  von  Lehrpraxis  im  Transfer  durchgeführt  wur-­
den.  Ziel  war  es,  interessierte  Lehrende  der  Sozial-­  und  Geistes-­
wissenschaften  sowie  der  MINT-­Fächer  zusammenzubringen  und  
LPJHPHLQVDPHQ$XVWDXVFKIDFKVSH]L¿VFKH+HUDXVIRUGHUXQJHQLQ
GHU/HKUH]XLGHQWL¿]LHUHQXQWHUVFKLHGOLFKH3HUVSHNWLYHQXQGHUVWH
Lösungsvorschläge  festzuhalten,  Kontakte  zu  knüpfen  und  nicht  
]XOHW]WHLQHJHZLVVH5HVRQDQ]IUGLHNROOHJLDOH4XDOLWlWVHQWZLFN-­
lung  der  Lehre  zu  erzeugen.
,1)2%2;:25/'&$)e
'LHEHLGHQ:RUOG&DIpVZXUGHQYRQ0LWDUEHLWHUBLQQHQGHV  
Verbundprojekts  Lehrpraxis  im  Transfer  an  jeweils  fünf  Tischen  
durchgeführt.  Jeder  Tisch  war  mit  einer  festen  Tischmoderation  
besetzt.  Die  Themen  wurden  im  Vorfeld  festgelegt.  
In  der  zweistündigen  Session  hatten  die  Teilnehmer_innen  dreimal  
die  Gelegenheit,  den  Tisch  zu  wechseln  und  mit  anderen  Lehren-­
den  über  ein  anderes  Thema  zu  diskutieren.  Den  jeweiligen  Diskus-­
sionsstand  zum  Zeitpunkt  des  Tischwechsels  haben  die  Tischmode-­
UDWRUBLQQHQLQGLHQlFKVWH5XQGHJHWUDJHQ$XIGHQ7LVFKHQODJHQ
Ã7LVFKGHFNHQµLQ)RUPYRQJURHQ3DSLHUE|JHQGLHEHVFKULHEHQ
und  bemalt  werden  konnten.  Im  anschließenden  Plenum  wurden  
die  einzelnen  Diskussionen  an  den  Tischen  durch  die  Moderator_in-­
nen  zusammengefasst.  
Abschließend  hatten  alle  Teilnehmer_innen  die  Möglichkeit,  die  von  
ihnen  als  zentral  erachteten  Aspekte  auf  den  beschriebenen  ‚Tisch-­
GHFNHQµPLW.OHEHSXQNWHQ]XPDUNLHUHQ
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(PRAXIS-­)REZENSION
Wolfgang  Beywl,  Hanne  Bestvater  und  Verena  Friedrich  (2011):  
Selbstevaluation  in  der  Lehre:  Ein  Wegweiser  für  sichtbares  
Lernen  und  besseres  Lehren.  Münster  et  al:  Waxmann
5(=(16(17,1
Nadine  Menzel,  wissenschaftliche  Mitarbeiterin  am  Lehrstuhl  für  
ostslawische  Literaturwissenschaft  und  Kulturgeschichte,  Universi-­
tät  Leipzig
„Wenn  es  gel ingt ,   das  Lehren,  das  Lernen  und  schl ieß-­
l ich  die  Lernresul tate  s ichtbar  zu  machen,  unterstützt  
Selbstevaluat ion  die  Professional is ierung  der  Lehre.“  
6
Die  professionell  auf  dem  Gebiet  der  Lehre  und  Organisation  von  
(YDOXDWLRQHQWlWLJHQ$XWRUBLQQHQ:ROIJDQJ%H\ZO+DQQH%HVWYDWHU
und  Verena  Friedrich  haben  2011  das  Buch  Selbstevaluation  in  der  
Lehre:  Ein  Wegweiser  für  sichtbares  Lernen  und  besseres  Lehren  
herausgegeben.  Vor  dem  Hintergrund  der  Intention  des  Buches,  
„dass  auch  Lehrende,  die  über  keine  oder  geringe  Ausbildung  
in  empirischen  Methoden  bzw.  Hochschuldidaktik  verfügen,  sich  
grundlegendes  Verständnis  für  die  Möglichkeiten  und  Grenzen  der  
Selbstevaluation  in  der  Lehre  erarbeiten  können“  (S.  12),  soll  das  
Buch  im  Folgenden  hinsichtlich  seiner  Praxistauglichkeit  beleuchtet  
werden.  
Ein  Blick  in  das  Inhaltsverzeichnis  verrät  eine  gut  und  sinnvoll  
strukturierte  Abfolge  von  fünf  Kapiteln,  unter  denen  Kapitel  2  das  
ausführlichste  darstellt.  In  Kapitel  1  erfolgt  die  Einordnung  der  
Selbstevaluation  in  das  Feld  der  Evaluationen.  In  diesem  Zusam-­
PHQKDQJZLUGHLQH'H¿QLWLRQYRQ6HOEVWHYDOXDWLRQJHJHEHQXQG
es  werden  Gründe  geliefert,  warum  sie  sich  zur  Verbesserung  und  
Professionalisierung  der  Lehre  gut  eignet.  Dabei  wird  nachdrück-­
lich  darauf  hingewiesen,  dass  die  Selbstevaluation  in  der  Lehre  
„niemals  reine  Untersuchungstätigkeit,  sondern  immer  gleichzeitig  
praktisches  Lehrhandeln  und  empirisch  fundiertes,  suchendes  Opti-­
mieren  der  eigenen  Lehre  […]“  (S.  28)  ist.
Ohne  Umschweife  erfolgt  der  Einstieg  in  die  erforderlichen  acht  
Schritte  der  Selbstevaluation.  Schritt  1  umfasst  die  „Klärung  von  
Zweck  und  Anlass  der  Selbstevaluation“  (Kapitel  2.1).  Hier  werden  
den  Interessent_innen  Möglichkeiten  aufgezeigt,  in  welchen  Fäl-­
len  eine  Selbstevaluation  in  der  Praxis  sinnvoll  zur  Verbesserung  
GHUHLJHQHQ/HKUHHLQJHVHW]WZHUGHQNDQQ'LH5HGHLVWYRQVRJ
ÃGLGDNWLVFKHQ.QDFNQVVHQµGKÄZLHGHUNHKUHQGHQ6LWXDWLRQHQ
in  der  Lehre,  welche  Lehrende  stören,  sie  am  Lernerfolg  zweifeln  
.
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lassen,  die  den  Unterricht  oder  Lernprozess  blockieren,  verzögern,  
erschweren  etc.  [...]“  (S.  37).  
In  Kapitel  2.2  „Bestimmung  des  Evaluationsgegenstandes“  wird  
erklärt,  wie  man  den  richtigen  Evaluationsgegenstand,  also  den  Teil  
der  eigenen  Lehre  ermittelt,  der  evaluiert  werden  soll.  
Nach  der  „Festlegung  der  Ziele“  (Kapitel  2.3),  wo  die  für  die  Selbst-­
evaluation  wichtigen  sogenannten  DetailzieleGH¿QLHUWXQG+LQZHLVH
zu  deren  Ermittlung  und  Formulierung  in  der  Praxis  gegeben  wer-­
den,  wird  zur  „didaktisch-­methodische[n]  Planung  der  Lehrinterven-­
tionen“  (Kapitel  2.4)  übergeleitet,  „welche  die  Erreichung  [dieser]  
Lehrziele  auslösen  sollen“  (S.  48).  
Kernpunkt  der  Selbstevaluation  ist  die  Evaluationsfragestellung,  die  
im  folgenden  Kapitel  2.5  („Formulierung  der  Evaluationsfragestel-­
lung“)  thematisiert  wird.  Der  „Fragesatz,  der  festhält,  was  man  mit  
GHU(YDOXDWLRQEHUGHQ(YDOXDWLRQVJHJHQVWDQGKHUDXV¿QGHQZLOO³
(S.  55),  ist  eng  verknüpft  mit  der  Datenerhebung  und  -­auswertung.  
6LHEHQ(LJHQVFKDIWHQGLHGXUFKGDV$NURQ\Pf.ö.r.d.e.r.n.  darge-­
stellt  werden,  sollen  helfen,  die  Frage  präzise  und  zielgerichtet  zu  
formulieren.  
Die  Kapitel  2.6  („Erhebung  planen,  Instrumente  entwickeln“)  und  2.7  
(„Erheben  und  Auswerten  –  Bewerten  und  Schlussfolgern“)  widmen  
sich  recht  ausführlich  den  für  die  Selbstevaluation  grundlegenden  
Daten  sowie  deren  Erhebung  und  Auswertung.  Als  Hilfe  für  den  
schnelleren  Zugang  zu  drei  Standardmethoden  der  Datenerhebung  
und  -­auswertung  haben  die  Autor_innen  sog.  SPECIALS  in  Kapitel  
2  eingefügt.  Diese  unterstützenden  Instrumente  sollen  für  Leh-­
rende,  „die  in  empirische  Methoden  wenig  eingearbeitet  sind  […],  
mit  vielen  Beispielen  und  Checklisten  Grundlagen  schaffen“  (S.  14).  
Mitnichten  sollte  jedoch  dieser  Aufwand  für  Lehrende  ohne  sozial-­
wissenschaftlichen  Hintergrund  unterschätzt  werden,  wird  hier  doch  
u.  a.  in  die  Erstellung  von  Fragebögen  und  die  Auswertung  qualitati-­
ver  und  quantitativer  Daten  eingeführt.
'DVDEVFKOLHHQGH.DSLWHOZLGPHWVLFKGHU5FNPHOGXQJXQG1XW-­
zung  der  gewonnenen  Daten.  Die  Autor_innen  merken  an,  dass  der  
Nutzen  einer  Selbstevaluation  nicht  nur  für  den  Selbstevaluierenden  
besteht,  sondern  dass  die  Ergebnisse  auch  anderen,  beispielsweise  
interessierten  Lehrpersonen  und  den  (datengebenden)  Studieren-­
den  zugänglich  gemacht  werden  sollten.  Der  Fokus  der  Selbst-­  
evaluation  verbleibt  jedoch  auf  der  eigenen  Lehre,  unterstützt  sie  
doch  die  „Professionalisierung  der  Lehre:  Die  Lehrperson  gewinnt  
an  Sicherheit,  didaktisch-­methodisch  zu  planen  und  sich  zur  
Lehrexpertin  zu  entwickeln“  (S.  130).
Im  anschließenden  Praxisteil  (Kapitel  3,  4  und  5)  werden  zum  einen  
fünf  von  den  Autor_innen  gesammelte  Beispiele  (erfolgreich)  durch-­
geführter  Selbstevaluationen  vorgestellt.  Es  handelt  sich  hierbei  
um  Selbstevaluationen,  die  hinsichtlich  relevanter  Fragestellungen  
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praktiziert  wurden  (Minderung  von  Theorielastigkeit  bzw.  Verbes-­
VHUXQJGHU9RUEHUHLWXQJYRQ3ÀLFKWOHNWUH'LH)lOOHYHUDQVFKDX-­
lichen  sehr  gut  die  vorher  in  Kapitel  2  behandelte  Theorie.  Zum  
anderen  wird  ein  sog.  „Taschenset  konvivialer  Erhebungsinstru-­
mente“  mitgeliefert,  hinter  dem  sich  Datenerhebungsinstrumente  
verbergen,  die  u.  a.  unmittelbar  prozessunterstützend  wirken,  leicht  
handhabbar  und  für  die  Studierenden  als  Datengebende  leicht  ver-­
ständlich  sind.  
Fazit  nach  der  Lektüre  des  Buches  ist,  dass  nach  einem  intensiven  
Leseprozess  die  o.  g.  Intention  der  Autor_innen  durchaus  umgesetzt  
wurde  und  die  Inhalte  theoretisch  verständlich  sind.  Da  es  sich  bei  
der  Selbstevaluation  jedoch  per  se  um  ein  sehr  komplexes  Ver-­
fahren  handelt,  das  eine  Umsetzung  in  die  Praxis  erfordert,  ist  es  
unbedingt  empfehlenswert,  den  Austausch  mit  anderen  Lehrenden  
zu  suchen.  Besonders  das  theorielastige  Kapitel  2  erfordert  viel  
Konzentration  und  Praxiserfahrung,  um  die  beschriebenen  Inhalte  
auch  auf  die  eigene  Lehre  anzuwenden.  Eine  Selbstevaluation  
anhand  des  Buches  ohne  begleitenden  Austausch  mit  anderen  
Lehrenden  kann  u.  U.  wenig  motivierend  wirken.  Zur  Erhaltung  und  
Steigerung  der  Motivation  in  diesem  Prozess  bietet  es  sich  sehr  
an,  Selbstevaluation  als  selbständigen  Workshop  am  Hochschuldi-­
daktischen  Zentrum  Sachsen  anzusiedeln.  Somit  würde  Lehrenden  
bereits  von  Schritt  1  an  die  Möglichkeit  zum  Austausch  offeriert  
werden.  
In  jedem  Fall  ist  die  Lektüre  des  Buches  ein  Zugewinn,  nicht  nur  an  
hochschuldidaktischen  Kenntnissen,  sondern  z.  B.  auch  an  Kennt-­
nissen  auf  dem  Gebiet  der  Datenerhebung.  Die  Kapitel  lesen  sich  
relativ  selbständig  voneinander,  so  dass  diejenigen,  die  bereits  
Grundwissen  über  die  Selbstevaluation  haben,  gezielt  auswählen  
können,  welche  für  sie  in  Frage  kommenden  Details  sie  nachlesen  
wollen.
Große  Stärken  zeigt  das  Buch  mit  seinen  im  Praxisteil  ausgiebig  
dargestellten  Beispielfällen  und  den  vielen  Checklisten,  Handrei-­
chungen  und  Methodenvorschlägen,  mit  denen  Lehrenden  nicht  
nur  im  Kontext  der  Selbstevaluation,  sondern  auch  in  alltäglichen  
Unterrichtsplanungs-­  und  Lehrsituationen  einige  Handlungsoptio-­
QHQDXIJH]HLJWZHUGHQ=XGHPSUR¿WLHUHQGLH/HVHUBLQQHQYRQGHQ
Erfahrungswerten  der  Autor_innen,  da  Kapitel  2  mit  vielen  anschau-­
lichen  Beispielen  unterlegt  wurde.
vorherige  Seite            |    Seite    |              nächste  Seite
94
Zoom Vollbild
HDS.Journal  1  /  2013  |  Tagungsedition:  Lernkulturen  –  Lehrkulturen
VERANSTALTUNGSHINWEISE  /  TAGUNGSANKÜNDIGUNGEN
UNIVERSAL  LEARNING  DESIGN
11.  bis  15.  Februar  2013,  Brno
Considering  that  the  concept  of  education  for  all  is  in  the  centre  of  
DWWHQWLRQRIPDQ\HGXFDWLRQDOLQVWLWXWLRQVDQGVHUYLFHRUJDQL]DWLRQV
EXWLVXQGHUVWRRGLQPDQ\GLIIHUHQWZD\VLWLVLPSRUWDQWWRDJUHH
on  standards  and  to  come  to  the  conclusion  about  what  a  realistic  
JRDOLVDQGKRZLWFDQEHDFKLHYHG7KHUHIRUH0DVDU\N8QLYHUVLW\
organizes  the  3rd  Universal  Learning  Design  conference.  In  addition  
WRSDSHUVSUHVHQWHGLQVHFWLRQVWKHÀRRUZLOOEHRIIHUHGWRWHDFKHUV
companies  and  institutions  who  wish  to  hold  workshops,  round  tab-­
les  or  presentations  of  their  teaching  methods  and  didactical  or  ser-­
YLFHWHFKQRORJ\7KH8/'FRQIHUHQFHLQ%UQRZLOOEHKHOGDV
part  of  the  European  Social  Fund  project  (Operational  Programme  




15.  bis  16.  Februar  2013,  Carl  von  Ossietzky  Universität  
Oldenburg
Das  Studierendenprojekt  als  Veranstaltungsform  ist  eine  Idee,  die  
mit  dem  viel  gepriesenen  und  geforderten  shift  from  teaching  to  
learning  an  den  Universitäten  offensichtlich  neue  Aktualität  erfahren  
hat,  so  auch  im  Geschichtsstudium.  Unter  dem  Begriff  Projektlehre  
verbirgt  sich  bekanntlich  vieles,  oftmals  wird  dabei  von  Handlungs-­
orientierung,  von  einer  hohen  Selbstständigkeit  der  Studierenden,  
von  Kooperationen  mit  außeruniversitären  Partnern  oder  vom  Ler-­
nen  außerhalb  der  Universitäten  gesprochen.  Mehrfach  ist  in  den  
OHW]WHQ-DKUHQGLH6FKZDPPLJNHLWGHV%HJULIIHVXQGVHLQHLQÀDWLR-­
näre  Verwendung  moniert  worden.  Über  die  konkreten  Projektan-­
gebote  an  den  einzelnen  Universitäten  und  deren  Möglichkeiten  für  
das  Studienfach  Geschichte  hingegen  hat  bisher  wenig  Austausch  
stattgefunden.  Die  Projektlehre  und  ihre  Potentiale  stehen  im  Mittel-­
SXQNWGLHVHU7DJXQJ=LHOGHU9HUDQVWDOWXQJLVWHVEHUIDFKVSH]L¿-­
sche  Konzepte,  Ideen  und  Fragen  von  Projektlehre  ins  Gespräch  zu  
kommen,  die  Bandbreite  möglicher  Angebote  vorzuführen  und  an  
der  Projektlehre  beteiligte  Lehrende  und  Institutionen  zu  vernetzen.
http://www.abk-­geschichte.uni-­hamburg.de/?p=336
Q2P-­FORUM  2013  –  HERAUSFORDERUNGEN  DER  
MEDIENGESTÜTZTEN  WEITERBILDUNG
18.  Februar  2013,  Dresden  International  University  
Das  Q2P-­Forum  2013  steht  unter  dem  Thema  „Herausforderungen  
der  mediengestützten  Weiterbildung“.  Die  Veranstaltung  soll  die  
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vielfältigen  Erfahrungen  von  Weiterbildungsakteuren  bei  der  Kon-­
zeption,  Durchführung  und  Verstetigung  von  akademischen  medien-­
gestützten  Weiterbildungsangeboten  bündeln  und  eine  Plattform  
für  den  Austausch  bereitstellen.  Dabei  soll  der  Spagat  zwischen  
Hochschulpolitik  und  Weiterbildungsmanagement  thematisiert  
werden.  Ziel  ist  es,  Handlungsfelder  für  die  langfristige  Förderung  
der  mediengestützten  Weiterbildung  an  den  Hochschulen  zu  iden-­
WL¿]LHUHQXQGLQGLYLGXHOOH/|VXQJVDQVlW]HDXVGHP$OOWDJHLQ]HOQHU
Projekte  zu  diskutieren.  Die  Veranstaltung  setzt  sich  zusammen  aus  
Fachvorträgen  von  Expert_innen,  Kurzvorträgen,  in  denen  Praxis-­
beispiele  vorgestellt  werden  und  moderierten  Arbeitsgruppen,  in  
denen  einzelne  Themen  intensiver  diskutiert  werden.  Die  Veranstal-­
WXQJVWHLOQHKPHUBLQQHQXQG5HIHUHQWBLQQHQVROOHQGLH0|JOLFKNHLW
haben,  neue  Denkanstöße  und  Impulse  für  laufende  oder  zukünf-­
tige  Vorhaben  zu  gewinnen.
http://www.q2p-­sachsen.de/veranstaltungen/q2p_forum/
2.  ARBEITSTAGUNG  DES  KHDM  „MATHEMATIK  
IM  ÜBERGANG  VON  SCHULE  ZU  HOCHSCHULE  
UND  IM  ERSTEN  STUDIENJAHR“
20.  bis  23.  Februar  2013,  Universität  Paderborn
Die  Tagung  setzt  die  erste  khdm-­Arbeitstagung  zum  Thema  „Mathe-­
matische  Vor-­  und  Brückenkurse:  Konzepte  und  Perspektiven“  vom  
3.  bis  5.  November  2011  unter  erweiterter  Thematik  fort.  Lehrinno-­
vationen  und  zugehörige  Begleitforschungen  im  ersten  Studienjahr  
in  allen  mathematikhaltigen  Studiengängen  unter  Einschluss  der  
Lehrerbildungsstudiengänge  sollen  ebenso  thematisiert  werden  wie  
die  bildungspolitisch  aktuelle  Thematik  des  Übergangs  von  Schule  
zu  Hochschule.  Mit  welchen  veränderten  Kompetenzen  von  Schul-­
abgänger_innen  müssen  Universitäten  rechnen?  Worin  bestehen  
die  Erwartungen  der  Universitäten?  Wie  kann  man  den  Übergang  
unterstützen?  Welche  Änderungen  in  der  Gestaltung  des  ersten  
Studienjahres  sind  wünschenswert  und  realisierbar?  
http://www.khdm.de/khdm-­veranstaltungen/arbeitstagung/
WERKSTATT  FORSCHUNGSMETHODEN  IN  DER  
ERWACHSENENBILDUNG/WEITERBILDUNG  
26.  bis  27.  Februar  2013,  Bergisch-­Gladbach
Die  „Werkstatt  Forschungsmethoden  in  der  Erwachsenenbildung/
Weiterbildung“  ist  ein  Forum  zum  Austausch  über  laufende  Arbeiten  
und  Forschungserfahrungen.  Im  Mittelpunkt  der  Werkstatt  stehen  
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MOODLEMOOT  2013
26.  Februar  bis  1.  März  2013,  München
Die  MoodleMoot  ist  ein  Treffpunkt  für  Anwender_innen  und  am  
Einsatz  der  Lernplattform  Moodle  Interessierte  aus  allen  Bildungs-­
EHUHLFKHQ(V¿QGHQMlKUOLFKEHUGUHLLJGHUDUWLJH9HUDQVWDOWXQJHQ
LQDOOHQ5HJLRQHQGHU:HOWDEHUDXFKRQOLQHVWDWW'LH0RRGOH0RRW
will  mehr  als  eine  Konferenz  sein:  Sie  ist  gleichzeitig  Treffen,  Forum  
und  Ort  der  Vernetzung.  Erfahrene  Nutzer_innen  treffen  sich  alljähr-­
OLFKZLHGHUQHXH$QZHQGHUBLQQHQ¿QGHQVFKQHOOHLQHQ(LQVWLHJ
Erfahrungen  werden  ausgetauscht,  Best-­Practice-­Beispiele  gezeigt,  
neue  Ideen  entwickelt  und  gemeinsame  Projekte  vereinbart.  
http://www.moodlemoot.moodle.de/
NEUE  STEUERUNGSMODELLE  IM  LEBENS-­  
LANGEN  LERNEN
28.  Februar  bis  1.  März  2013
Die  Projektgruppe  „Diskontinuierliche  Erwerbsbiographien“  bietet  
in  Kooperation  mit  dem  Deutschen  Institut  für  Erwachsenenbildung  
(Leibniz-­Zentrum  für  Lebenslanges  Lernen  e.V.)  einen  Workshop  
zum  Thema  „Steuerungsmodelle  im  Lebenslangen  Lernen“  an.  Im  
5DKPHQYRQ9RUWUlJHQXQG'LVNXVVLRQHQZHUGHQXQWHUVFKLHGOLFKH
Modelle  vorgestellt  und  kritisch  beleuchtet.  In  einzelnen  Arbeits-­
JUXSSHQEHIDVVHQVLFKGLH7HLOQHKPHQGHQXQG5HIHUHQWBLQQHQPLW
dem  Subjekt  des  Lernprozesses,  der  Praxis  neuer  Steuerung,  den  
pädagogisch  Tätigen  sowie  den  politischen  Akteuren.
http://www.die-­bonn.de/institut/wir-­ueber-­uns/presse/Aktuell.aspx?ID=297
42.  DGHD  JAHRESTAGUNG  2013:  „PROFESSIO-­
NALISIERUNG  DER  HOCHSCHULDIDAKTIK“
4.  bis  6.  März  2013,  Hochschule  Magdeburg-­Stendal
Durch  den  BMBF-­geförderten  „Qualitätspakt  Lehre“  ist  die  Dis-­
NXVVLRQXPGLH3URIHVVLRQDOLVLHUXQJXQGGDVEHUXÀLFKH6HOEVW-­
verständnis  von  Hochschuldidaktiker_innen  und  angrenzenden  
Berufsfeldern  besonders  dringlich  geworden.  Unter  dem  Aspekt  
GHUEHUXÀLFKHQ3URIHVVLRQDOLVLHUXQJZLUGDNWXHOOGLH,QWHJUDWLRQYRQ
Interventionsprojekten  in  Studium  und  Lehre  mit  empirischer  Fun-­
dierung  und  Theoriegenerierung  diskutiert.  Die  dghd  möchte  mit  der  
nächsten  Jahrestagung  diesen  Diskurs  aufgreifen  und  weiterführen.  
Innerhalb  der  Tagung  wird  es  ein  eigenes  Forum  für  Fachhochschu-­




7.  bis  9.  März  2013,  FH  Bund,  Standort  Brühl  bei  Köln
&RDFKLQJLP5DKPHQYRQ+RFKVFKXOHQWZLFNOXQJVSUR]HVVHQKDW
Konjunktur.  Programme  für  Studierende,  Lehrende  und  andere  
Hochschulakteure  bedienen  sich  des  Coachings.  Vor  diesem  Hin-­
WHUJUXQG¿QGHWGLH7DJXQJÄ&RDFKLQJLQ'LYHUVLW\³LQ%UKOEHL
Köln  statt.  Die  Expert_innentagung  stellt  die  vielfältigen  Verfahren  
innerhalb  des  Coachings  in  den  Mittelpunkt.  Schwerpunkt  ist  ein  
Vergleich  von  Beratungsverfahren  und  ihr  Potential  für  diversitäts-­
sensible  Entwicklungsprozesse  im  Bereich  Studium  und  Lehre.
http://ZZZIKEXQGGHFRDFKLQJGLYHUVLW\
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IEEE  GLOBAL  ENGINEERING  EDUCATION     
CONFERENCE  IEEE  EDUCON  2013
13.  bis  15.  März  2013,  Technische  Universität  Berlin
The  4th  annual  global  engineering  education  conference,  IEEE  
('8&21VWRSVE\LQ(XURSHDJDLQ7KHFRQIHUHQFHSURYLGHV
DQLQWHUGLVFLSOLQDU\IRUXPIRUDFDGHPLFJRYHUQPHQWDQGLQGXVW-­
rial  collaboration  on  teaching  methods,  practical  experiences  and  
research  toward  improving  the  future  of  global  engineering  edu-­




8.  JAHRESTAGUNG  DER  GESELLSCHAFT  FÜR  
HOCHSCHULFORSCHUNG
18.  bis  19.  März  2013,  Humboldt-­Universität  Berlin
'LH'LIIHUHQ]LHUXQJGHV+RFKVFKXOV\VWHPVLQ'HXWVFKODQGEULQJW
vielfältige  Herausforderungen  mit  sich  –  nicht  nur  für  die  Hochschu-­
len  und  ihre  Mitglieder,  sondern  auch  für  die  Hochschulpolitik  und  
die  Hochschulforschung.  Untersuchungen  zu  diesen  Herausforde-­
rungen,  insbesondere  zu  Ansätzen,  Wirkungen  und  Folgen  solcher  
Differenzierungsprozesse  sollen  im  Zentrum  der  Tagung  stehen.  
Neben  Differenzierungsprozessen  sollen  aber  auch  gegenläu-­
¿JH3UR]HVVHHLQHUVWlUNHUHQ.RQYHUJHQ]RGHU9HUHLQKHLWOLFKXQJ
berücksichtigt  werden,  da  nicht  selten  beide  Prozesse  parallel  zu  
beobachten  sind.  Ein  besonderer  Schwerpunkt  soll  auf  internati-­
onal-­vergleichenden  Beiträgen  liegen,  da  sich  ähnliche  Entwick-­
lungen  auch  in  anderen  Ländern  vollziehen  bzw.  andere  Staaten  




HIS-­FORUM  QUALITÄTSMANAGEMENT  IN     
STUDIUM  UND  LEHRE  2013
23.  bis  24.  April  2013,  Hannover
Seit  Ende  der  1990-­er  Jahre  sind  Programmakkreditierungen  das  




Akkreditierung,  Evaluation  durch  einen  Beirat  oder  Studiengangsre-­
view.  Die  Tagung  diskutiert  anhand  von  aktuellen  Praxisbeispielen  
und  Impulsen  aus  der  Hochschulforschung  Gestaltungsmöglich-­
keiten,  Vor-­  und  Nachteile  der  neuen  Verfahren  sowie  die  damit  
YHUEXQGHQHQYHUlQGHUWHQ=XVWlQGLJNHLWHQ5ROOHQXQG(QWVFKHL-­
dungskompetenzen  von  Hochschul-­  und  Fachbereichsleitungen,  
Lehrenden  und  Verantwortlichen  für  Qualitätsmanagement.  In  
Praxisworkshops  wird  darüber  hinaus  beleuchtet,  was  Hochschulen  
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bei  der  Gestaltung  entsprechender  Verfahren  beachten  sollten  und  
wie  dabei  die  Schwächen  der  Programmakkreditierung  vermieden  
und  ihre  Stärken  erhalten  werden  können.
Die  Tagung  richtet  sich  an  Mitarbeiter_innen  aus  dem  zentralen  und  
dezentralen  Qualitätsmanagement,  Projektleiter_innen  für  Verfah-­
UHQGHU6\VWHPDNNUHGLWLHUXQJ+RFKVFKXOXQG)DFKEHUHLFKVOHLWXQ-­
gen,  Lehrstuhlinhaber_innen  und  Lehrende.
http://www.his.de/veranstaltung/seminare_einzeln?nr=913
FORSCHENDES  LERNEN:  FORUM  FÜR  GUTE  LEHRE
2.  bis  3.  Mai  2013,  Fachhochschule  Potsdam
Wie  lassen  sich  innovative  Konzepte  –  wie  Forschendes  Lernen  
und  fachübergreifende  Projektarbeit  –  in  der  Hochschullehre  ver-­
ankern?  Seit  2010  setzt  sich  die  Fachhochschule  Potsdam  intensiv  
PLWGLHVHU)UDJHDXVHLQDQGHU=XP$EVFKOXVVGHVLP5DKPHQGHU
Exzellenz-­Initiative  ausgezeichneten  Projekts  „InterFlex“  möchte  
sie  Interessierten  aus  Hochschuldidaktik,  Lehre  und  Forschung  ein  
)RUXPIUGLH5HÀH[LRQYRQ.RQ]HSWHQGHQ$XVWDXVFKYRQ(UIDK-­
rungen  und  die  Bildung  von  Netzwerken  bieten.  Vorgesehen  sind  
Beiträge  von  Fachexpert_innen,  Forschenden  und  erfahrenen  Leh-­
renden  sowie  interaktive  Formate.  Diskurs  und  Kontroverse  sollen  
einen  wichtigen  Stellenwert  einnehmen.
http://www.fh-­potsdam.de/forschendeslernen2013.html
2ND  EUROPEAN  CONFERENCE  LINQ  2013
13.  bis  14.  Mai  2013,  Rom








lopment,  competences  and  skills,  digital  resources,  learning  mate-­
rials,  and  online  collaboration  and  communities.  Through  these  
themes,  LINQ  2013  will  bring  together  an  international  audience  
of  various  academic  and  professional  backgrounds,  providing  the  
foundation  for  a  rewarding  exchange  of  knowledge  and  experience.
http://www.learning-­innovations.eu/
MOVING  FORWARD  –  ENGINEERING  EDUCATION  
FROM  VISION  TO  MISSION
18.  bis  19.  Juni  2013,  TU  Dortmund
Das  Kompetenz-­  und  Dienstleistungszentrum  für  das  Lehren  und  
Lernen  in  den  Ingenieurwissenschaften  TeachING-­LearnING.
EU  lädt  herzlich  zur  3.  Fachtagung  unter  dem  Titel  „movING  for-­
ward  –  Engineering  Education  from  Vision  to  Mission“  ein.  Die  
Tagung  richtet  sich  an  Hochschulmitglieder  aus  den  Bereichen  
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der  ingenieurwissenschaftlichen  Lehre,  Forschung  und  Didaktik,  
an  Studierende  sowie  an  Vertreter_innen  aus  der  Industrie,  Unter-­
nehmensverbänden  und  Gewerkschaften.  Teilnehmende  sind  
eingeladen,  sich  mit  einem  aktiven  Beitrag  in  Form  eines  For-­




SCHREIBEN  IN  DEN  FÄCHERN  –  CHANCEN  FÜR  
EIN  VERTIEFTES  STUDIUM
19.  bis  21.  Juni  2013,  Universität  Bielefeld
Aus  Anlass  des  20-­jährigen  Jubiläums  des  Schreiblabors  sind  inte-­
ressierte  Kolleg_innen  aus  der  Schreibdidaktik,  Lehrende,  die  an  
der  Arbeit  mit  Schreibaktivitäten  in  Lehrveranstaltungen  interessiert  
sind,  und  Tutor_innen,  die  das  Schreiben  ihrer  Kommiliton_innen  in  
den  Fächern  begleiten,  dazu  eingeladen,  sich  über  die  vielfältigen  
Möglichkeiten  auszutauschen,  die  das  Schreiben  in  Studium  und  
Lehre  bietet.  Die  Konferenz  soll  dazu  dienen,  die  Chancen,  die  das  




INTERNATIONAL  CONFERENCE  ON  NEW     
HORIZONS  IN  EDUCATION  –  INTE  2013  
25.  bis  27.  Juni  2013,  Rom
The  conference  aims  to  provide  a  multinational  platform  where    
the  latest  trends  in  education  can  be  presented  and  discussed  in  a  
IULHQGO\HQYLURQPHQWZLWKWKHDLPWROHDUQIURPHDFKRWKHU3URVSHF-­
tive  presenters  are  encouraged  to  submit  proposals  for  papers  and  
posters/demonstrations  that  offer  new  research  or  theoretical  contri-­
butions.  Presentations  should  be  in  Italian,  Turkish,  English,  Czech,  
*HUPDQ)UHQFK6SDQLVK3RUWXJXHVHDQG5XVVLDQODQJXDJHVDQG
VKRXOGDGGUHVVERWKWKHRUHWLFDOLVVXHVDQGQHZUHVHDUFK¿QGLQJV  
If  a  presenter  is  unable  to  attend  the  oral  presentation,  virtual  pre-­
sentations  and  video  presentations  are  available.  
http://www.int-­e.net/
NETZWERKTAGUNG  DES  QUALITÄTSPAKTS  LEHRE
4.  bis  5.  Juli  2013,  Berlin
Zur  Unterstützung  der  geförderten  Hochschulen  im  Qualitätspakt  
Lehre  plant  das  Bundesministerium  für  Bildung  und  Forschung  
(BMBF)  ab  2013  programmbegleitende  Veranstaltungen  in  unter-­
schiedlichen  Formaten.  Ziele  sind  der  fachliche  Austausch  der  
Hochschulen  untereinander  sowie  der  engere  Kontakt  zwischen  
BMBF  und  geförderten  Hochschulen.  Die  Ziele  der  ersten  zentra-­
len  Veranstaltung  in  2013  sind  die  Unterstützung  der  Programm-­
Akteure  bei  ihrer  Vernetzung  und  die  fachliche  Vertiefung  von  
ausgewählten  Themenfeldern.  
http://www.qualitaetspakt-­lehre.de/106.php
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IADIS  INTERNATIONAL  CONFERENCE     
E-­LEARNING  2013  
23.  bis  26.  Juli  2013,  Prag
The  IADIS  e-­Learning  2013  conference  aims  to  address  the  main  
issues  of  concern  within  e-­Learning.  This  conference  covers  both  
technical  as  well  as  the  non-­technical  aspects  of  e-­Learning.  The  
conference  accepts  submissions  in  the  following  seven  main  areas:  
2UJDQLVDWLRQDO6WUDWHJ\DQG0DQDJHPHQW,VVXHV7HFKQRORJLFDO
Issues;;  e-­Learning  Curriculum  Development  Issues;;  Instructional  
'HVLJQ,VVXHVH/HDUQLQJ'HOLYHU\,VVXHVH/HDUQLQJ5HVHDUFK
0HWKRGVDQG$SSURDFKHVH6NLOOVDQG,QIRUPDWLRQ/LWHUDF\IRU
Learning.  Selected  authors  of  best  papers  will  be  invited  to  submit  
extended  versions  of  their  papers  to  selected  journals.
http://www.elearning-­conf.org/
DELFI  2013  
8.  bis  11.  September  2013,  Universität  Bremen
Seit  2003  präsentiert  die  DeLFI-­Tagungsreihe  dem  interessierten  
Fachpublikum  aktuelle,  innovative  informatiknahe  Ergebnisse  zum  
Thema  e-­Learning  aus  Forschung  und  Praxis.  Ausgangspunkt  für  
die  DeLFI  2013  ist  die  zunehmende  Vielfalt  der  Lernenden  und  Leh-­
renden  an  verschiedenen  Lernorten  durch  unterschiedliche  Lernvor-­
aussetzungen  und  -­erwartungen  sowie  durch  die  Vermischung  von  
formalen,  non-­formalen  und  informellen  Lernprozessen,  die  neue  
$QIRUGHUXQJDQGLH(QWZLFNOXQJYRQ,QIRUPDWLNV\VWHPHQVWHOOHQ$XI
der  Tagung  sollen  sowohl  Forschungsbeiträge  als  auch  Praxisbei-­
träge  vorgestellt  werden.  Damit  besteht  für  die  Teilnehmenden  die  
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Das  Urheberrecht  an  den  einzelnen  Beiträgen  verbleibt  bei  den  jeweiligen  
Autor_innen.  
©  Alle  anderen  Teile  dieser  Ausgabe:  Eine  Vervielfältigung  oder  
Veröffentlichung  des  Journals  oder  eines  seiner  Teile  ist  nur  mit  schriftlicher  
Genehmigung  der  Inhaber_innen  der  Urheberrechte  gestattet.  
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